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Resumen 

Objetivo. El desarrollo de las funciones ejecutivas (FE) entre los 3 y 5 años es decisivo para la 

adaptación escolar, la socialización, el desarrollo cognitivo y el bienestar general. Sin embargo, 

persisten vacíos de evidencia sobre cómo promover las FE en preescolares que crecen en contextos 

de bajo estrato socioeconómico (ESE), especialmente en países de ingresos medios como 

Colombia. En este marco, esta investigación doctoral buscó responder la siguiente pregunta: ¿cómo 

promover las FE de preescolares de 3 a 5 años de bajo ESE a partir de la evidencia disponible sobre 

la efectividad de las intervenciones existentes, la caracterización de sus perfiles ejecutivos y la 

comprensión de las prácticas cotidianas asociadas a su desarrollo? Método. Para responder esta 

pregunta, se desarrollaron tres estudios complementarios. El primero correspondió a una revisión 

sistemática con metaanálisis sobre 35 intervenciones orientadas a promover las FE en preescolares 

con desarrollo típico. El segundo consistió en un estudio sociodemográfico con 200 preescolares 

de 3 a 5 años de bajo ESE del departamento del Huila, orientado a caracterizar perfiles ejecutivos 

y explorar su asociación con variables individuales, familiares, escolares y comunitarias. El tercero 

empleó un diseño participativo guiado por los tres primeros pasos del modelo Intervention 

Mapping, para diseñar una intervención dirigida a familiares y profesorado de preescolares con 

bajo desempeño ejecutivo. Este proceso incluyó grupos de discusión con familiares y docentes, un 

grupo focal con expertos en neuropsicología y un taller participativo para la validación de la 

propuesta. Resultados. La revisión sistemática y metaanálisis mostró que las intervenciones 

dirigidas a promover las FE producen beneficios pequeños a moderados, particularmente sobre la 

memoria de trabajo. No obstante, la evidencia disponible se concentra en el entrenamiento de 

habilidades cognitivas específicas y ofrece poca información sobre el papel de los contextos 

familiares, escolares y comunitarios en el desarrollo ejecutivo, especialmente en preescolares de 



  

bajo ESE. El estudio sociodemográfico mostró que la mayoría de los preescolares presentó un 

desempeño ejecutivo acorde con lo esperado para su edad; sin embargo, se identificó un subgrupo 

con bajo desempeño ejecutivo. Las variables individuales, familiares, escolares y comunitarias 

evaluadas no explicaron las diferencias observadas entre perfiles de desempeño, lo que sugirió la 

necesidad de explorar factores más próximos a las experiencias cotidianas de los niños. Finalmente, 

el estudio participativo permitió identificar que familiares y profesorado comprenden el desarrollo 

de las FE a través de manifestaciones funcionales asociadas con la autonomía. Asimismo, se 

reconocieron las rutinas del hogar, las actividades académicas e intelectuales y las actividades de 

ocio como escenarios privilegiados para su promoción, mediante estrategias como el 

modelamiento, moldeamiento y movilización emocional. Estos hallazgos dieron lugar al diseño y 

validación contextual de la intervención “Soy Autónomo(a)”, dirigida a fortalecer las 

oportunidades cotidianas de participación y desarrollo ejecutivo. Conclusiones. La promoción de 

las FE en preescolares de bajo ESE parece depender menos de condiciones sociodemográficas 

estructurales que de las oportunidades de participación ofrecidas en contextos cotidianos. Los 

hallazgos permitieron diseñar y validar contextualmente una intervención que articula evidencia 

científica, conocimiento experto y prácticas familiares y educativas, orientada a fortalecer la 

autonomía infantil mediante estrategias de modelamiento, moldeamiento y movilización 

emocional. Esta investigación aporta evidencia sobre el desarrollo ejecutivo en contextos de 

vulnerabilidad socioeconómica y ofrece una propuesta de intervención contextualizada que deberá 

ser evaluada en estudios piloto y ensayos posteriores para establecer su factibilidad, aceptabilidad 

y efectividad. 

Palabras clave. Funciones ejecutivas, infancia, estrato socioeconómico, intervención temprana. 
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1. Introducción 

En la literatura reciente se ha resaltado el papel que desempeñan las experiencias 

tempranas en la vida de las personas, en particular aquellas vivencias que suceden en las 

primeras fases del desarrollo, desde la concepción, continuando con el periodo prenatal y, en 

particular, durante el desarrollo posnatal infantil (Guinosso, et al., 2016; Manobanda-Gaglay, 

& Bonilla-Roldán, 2025; Thompson & Steinbeis, 2020). La influencia de estas experiencias 

en el desarrollo tiene un fundamento neurobiológico ya conocido, en donde el ambiente 

interactúa con sistemas neuronales complejos y dinámicos, resultando en la expresión del 

comportamiento. En los primeros años escolares, esta dinámica epigenética se caracteriza 

por diversas fuerzas ambientales que moldean la activación de genes clave para el desarrollo 

de la función cerebral que soporta la complejización de procesos cognitivos, 

comportamentales y emocionales. Entre ellos destacan las relaciones con cuidadores 

primarios, familiares, docentes y compañeros de colegio (Giovannetti et al., 2020; Heckman, 

2006), así como las condiciones del entorno en que se vive, en especial, el contexto 

socioeconómico y educativo de la familia, las características de la vivienda, y el acceso a 

servicios de salud, por mencionar algunos (Maalouf et al., 2021).   

Entre los 3 y 5 años se presenta uno de los periodos de desarrollo neuropsicológico 

más acelerados, al presentar altas tasas de activación de mecanismos neurobiológicos que 

facilitan el aprendizaje, como la sinaptogénesis, la arborización dendrítica y axónica, la 

mielinización y poda sináptica. Estos mecanismos permiten la adquisición y complejización 

de aprendizajes, por medio de la creación, consolidación y especialización de conexiones 

neuronales que responden a la interacción del niño(a) con su entorno (DiPiero et al., 2023; 

Gutiérrez-Duarte & Ruiz-León, 2018; Zelazo et al., 2018). Así, la arquitectura y bioquímica 

cerebral se ajustan en consonancia con las condiciones del entorno. Estos cambios coinciden 
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con el ingreso a la educación preescolar, donde los preescolares se enfrentan a experiencias 

significativas, como el seguimiento de reglas, el establecimiento de relaciones 

interpersonales y la exploración del entorno (Zelazo & Carlson, 2012). Este periodo se 

constituye en una ventana de oportunidad para el fortalecimiento de habilidades cognitivas, 

comportamentales y socioemocionales que resultan esenciales para la adaptación presente y 

futura del niño(a) (Cuartas, 2022). 

Estos avances son posibles gracias a la progresiva complejización de la corteza 

prefrontal (CPF) y sus conexiones corticales y subcorticales, que soportan la emergencia de 

habilidades cognitivas y de regulación socioemocional conocidas como funciones ejecutivas 

(FE). Estas son altamente sensibles al contexto en el que se desarrolla el niño(a) 

(Röthlisberger et al., 2012). Desde temprana edad, se espera que su expresión permita el 

reconocimiento de claves cognitivas, sociales y emocionales para responder en consecuencia 

con las demandas del ambiente (Knudsen et al., 2006). Estas FE corresponden a un conjunto 

de procesos mentales que posibilitan el manejo de la información, la adaptación a los cambios 

contextuales y el control de la propia conducta, las emociones y los pensamientos (Diamond, 

2013; Romero-López et al., 2017; Zelazo & Müller, 2002).  

Dentro de estos procesos ejecutivos se encuentran el control inhibitorio (CI), la 

memoria de trabajo (MT) y la flexibilidad cognitiva (FC) (Diamond & Ling, 2016; Miyake 

et al., 2000). El CI es la capacidad para dominar la propia conducta resistiendo a la 

impulsividad o a las interferencias que puedan existir para finalizar efectivamente una tarea. 

Por su parte, la MT implica mantener y operar mentalmente la información mientras se está 

llevando a cabo una actividad; entre tanto, la FC corresponde a la capacidad para adaptarse 

a los cambios de acuerdo con las demandas de la tarea (Diamond, 2012).  
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Propuestas recientes de las FE sugieren que los anteriores procesos cognitivos 

corresponden a FE frías, las cuales se complementan con otras de carácter más motivacional 

y emocional, referidas como FE cálidas. Para Zelazo & Carlson (2012) la dimensión de las 

FE cálidas que más temprano aparece es la elección de gratificación (EG) y demora de 

gratificación (DG). La primera hace referencia a la capacidad para elegir el comportamiento 

que permite acceder a la mejor recompensa en un momento determinado (ej. elegir entre 

seguir la instrucción de no voltearse para recibir un regalo o, voltearse antes de tiempo, 

arriesgándose a perder la recompensa). La segunda corresponde a la capacidad para posponer 

una recompensa inmediata para obtener otra mayor en el futuro (ej. comerse un dulce 

inmediatamente o esperar unos minutos para recibir dos). Ambas FE cálidas implican la 

posibilidad de aplazar o eliminar respuestas en función de procesamientos emocionales y 

motivacionales, orientando el comportamiento hacia la opción que ofrece una mayor o mejor 

recompensa, en un contexto y momento determinado. 

El desarrollo de estos procesos ejecutivos en un entorno que ofrece experiencias de 

aprendizaje significativas favorece que los preescolares puedan ejercer mayor regulación de 

sus propios impulsos (Lertladaluck et al., 2021), puedan tener mayor capacidad para 

adaptarse a las exigencias de una tarea, así como resolver problemas de la vida cotidiana 

(Benavides-Nieto et al., 2017). De igual manera, un adecuado desarrollo de las FE redunda 

en mayor capacidad para prestar atención, seguir instrucciones, recordar información, ser 

flexibles frente a nuevas ideas y perspectivas; permite a su vez mayor autoconfianza, disfrute 

de actividades académicas y lúdicas, así como disminuye el apoyo externo que requiere el 

niño(a) para la realización de sus actividades cotidianas (Zelazo et al., 2018). Estos avances, 

producto del desarrollo de las FE, se suelen asociar con un mejor desempeño académico y 
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éxito escolar, habilidades prosociales más asertivas y mayor autopercepción del bienestar 

físico y subjetivo (Janz et al., 2019; Thompson & Steinbeis, 2020).  

Por el contrario, contextos de privación y adversidad temprana como el abuso físico, 

sexual, el terrorismo, condiciones de guerra, desastres naturales, el abandono, la pérdida de 

los padres, la inanición, la pobreza o la violencia doméstica, se asocian con un pobre 

desarrollo de las FE (Makris et al., 2023; Raver et al., 2011; Thompson & Steinbeis, 2020). 

Dentro de estas condiciones de adversidad temprana, una de las más comunes en países 

latinoamericanos como Colombia, es la exposición a la pobreza. Para Giovannetti y 

colaboradores (2022), crecer bajo estas condiciones supone tener necesidades básicas 

insatisfechas, lo que revierte en un desarrollo precario de las FE, incluso en un menor 

coeficiente intelectual. 

La pobreza es un fenómeno multidimensional y complejo que puede definirse y 

medirse de distintas formas, según el contexto económico y social de cada región o país. Una 

de las aproximaciones más comunes es la pobreza monetaria, que se establece a partir de un 

umbral mínimo de ingresos por debajo del cual se considera que los hogares carecen de 

recursos suficientes para satisfacer sus necesidades básicas (Nina, 2022). En este marco, la 

pobreza monetaria corresponde a hogares cuyos ingresos están por debajo de la línea que 

permite garantizar una canasta básica de alimentación. En América Latina, la Comisión 

Económica Para América Latina  (CEPAL, 2025)  reportó que el 25,5% de su población (162 

millones de personas) viven en situación de pobreza por ingresos, y dentro de este grupo, un 

9,8% (62 millones) en pobreza monetaria extrema.  

La infancia es una de las poblaciones más vulnerables a la pobreza. Según el Fondo 

de las Naciones Unidas para la infancia (UNICEF, 2025)  en los últimos años, la crisis 

económica mundial provocada por la pandemia del Covid-19 aumentó la restricción de 
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ingresos en los hogares más pobres y en los países con mayores brechas en la atención de las 

poblaciones infantiles. Esta pobreza supone un grave riesgo para la salud y el desarrollo de 

los preescolares, siendo una de las consecuencias mejor identificadas el bajo logro educativo, 

dificultades en el aprendizaje de la lectura y de la comprensión lectora.  

Colombia es un país en el que la desigualdad social ha generado históricamente altos 

índices de pobreza, con un impacto directo en las condiciones de vida de los preescolares. 

Según el Departamento Administrativo Nacional de Estadística de Colombia (DANE, 2025), 

en 2024, el 36.7% de la población se ubicó por debajo de la línea de pobreza monetaria, 

definida en ingresos menores a $396.000 pesos MCTE mensuales, y, el 13,8% de los hogares 

se encontró en pobreza monetaria extrema, con ingresos inferiores a $198.698 pesos MCTE 

por mes. Estas condiciones de pobreza implican riesgos significativos para el desarrollo de 

los preescolares, asociados con el analfabetismo, bajo logro educativo, inasistencia y rezago 

escolar, así como al desempleo y a la informalidad laboral de los padres. Todo ello se traduce 

en barreras para el acceso a la salud, baja cobertura en programas de atención a la primera 

infancia, precariedad en las condiciones de vivienda y saneamiento básico.  

El departamento del Huila, ubicado en el suroccidente de Colombia, no es ajeno a 

esta problemática. Según el DANE (2025), para el año 2024 la capital del departamento, 

Neiva, registró una tasa de pobreza monetaria del 36,7% y de pobreza monetaria extrema del 

8,5%, lo que representa una reducción importante frente a periodos anteriores. No obstante, 

pese a esta mejora en los indicadores de la capital, el informe evidencia la persistencia de 

brechas significativas en el acceso a recursos entre las familias de los municipios y las zonas 

rurales, especialmente aquellas más alejadas del centro urbano. Aunque no se dispone de 

cifras desagregadas a nivel departamental y municipal, la región occidente del Huila se ha 

caracterizado por concentrar algunos de los municipios con mayores niveles de pobreza, 
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condiciones que se agravan por factores adicionales como la histórica presencia del conflicto 

armado.    

La pobreza en la que viven los preescolares se refleja en varias condiciones del 

contexto físico y ambiental de sus familias, tales como la calidad de la vivienda, el acceso a 

servicios públicos y la seguridad del entorno, así como en condiciones socio-culturales, como 

el nivel de ingresos, la educación y ocupación de los padres, y la estimulación cognitiva que 

reciben. Este conjunto de condiciones de vida puede constituirse en factores protectores o de 

riesgo para el desarrollo de los preescolares (Lipina & Evers, 2017). 

Su evaluación suele realizarse a partir del estrato socioeconómico (ESE) de la familia. 

Este se refiere a la clasificación de una persona o su familia de acuerdo con las condiciones 

en las que viven y al acceso a los recursos con que cuentan, considerando una serie de 

variables contextuales e individuales que median la relación entre las condiciones de pobreza 

y el desarrollo de los preescolares (Lipina & Evers, 2017; Moreira, 2023). En el caso de 

Colombia, el ESE se organiza en 6 niveles, donde el estrato 1 corresponde a la condición con 

mayor precarización de las condiciones de vida, mientras que el 6 representa el nivel 

socioeconómico más alto, caracterizado por mejores condiciones de infraestructura, acceso 

a servicios, calidad de vida y capacidad de pago (Rosique & Restrepo, 2003). Estos seis 

niveles suelen agruparse en tres categorías: ESE bajo (1 y 2), medio (3 y 4) y alto (5 y 6), 

siendo el ESE bajo el que se asocia comúnmente con condiciones de pobreza.  

A nivel internacional, existe un cuerpo de investigación amplio sobre la influencia de 

las condiciones socioeconómicas bajas en el desarrollo de las FE a temprana edad (Blakey et 

al., 2020; Blair et al., 2011; Finegood & Blair, 2017; Lawson et al., 2018; Mezzacappa, 2004; 

Noble et al., 2005, 2007; St. John et al., 2019). La mayoría de estos estudios se centra en las 

repercusiones de la exposición a dichas condiciones sobre el aumento de los niveles de estrés, 
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entendido como una respuesta adaptativa del organismo ante situaciones de alerta que 

demandan la movilización de recursos de afrontamiento (Plieger & Reuter, 2020). En este 

proceso, el estrés activa el sistema nervioso central y descencadena la liberación de 

glucocorticoides en el torrente sanguíneo, en especial cortisol, sustancia asociada con la 

preparación del organismo para responder al estado de alerta.  

El cortisol se libera en el eje hipotalámico-hipofisiario-adrenal en respuesta al estrés, 

para preparar el organismo para utilizar las reservas de energía para la acción, algo necesario 

en el afrontamiento de situaciones vitales. En condiciones de estrés crónico provoca una 

liberación excesiva de esta sustancia, ocasionando altos niveles de actividad en el organismo, 

aumentando la atención selectiva, pero también incrementando la respuesta visceral, lo que 

provoca una actuación reactiva y no reflexiva. Esta reactividad puede ser importante cuando 

se requiere una respuesta de lucha-huida, pero no es adaptativa en todas las situaciones, 

especialmente cuando es necesario tomar decisiones de manera reflexiva y planificada 

(Finegood & Blair, 2017). 

Además, cuando la respuesta de estrés se prolonga en el tiempo genera efectos tóxicos 

en el organismo, lo que se denomina carga alostática (McEwen, 2000), caracterizada por una 

liberación excesiva de cortisol (Blair et al., 2011). Este desequilibrio en el sistema de 

respuesta al estrés produce alteraciones en los sistemas neuroendocrino, cardiovascular e 

inmunológico (Van den Bergh et al., 2020), que se reflejan en afectaciones neurológicas en 

el funcionamiento de la corteza cingulada anterior, prefrontal dorsolateral, orbitofrontal y 

ventromedial (Hart & Rubia, 2012), y en regiones subcorticales como el hipocampo y la 

amígdala (Staff et al., 2012). A su vez, estas alteraciones estructurales y fisiológicas se 

expresan en alteraciones en procesos autorregulatorios de los cuales dependen, en gran 

medida, la expresión y complejización de las FE (Op den Kelder et al., 2018; Pervanidou et 
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al., 2020; Petrican & Fornito, 2023; Ramos & Arnsten, 2007; Rosen et al., 2025). En estas 

condiciones de adversidad temprana el entorno que rodea al preescolar no le proporciona las 

condiciones necesarias para un desarrollo óptimo, lo que se refleja en resultados precarios a 

nivel de salud, en los logros académicos y en problemas cognitivos y comportamentales.  

Al respecto, se ha encontrado que los padres de familias de ESE bajo suelen presentar 

altos niveles de estrés, lo que los hace menos receptivos a las necesidades y requerimientos 

de sus hijos(as) (Finegood & Blair, 2017). Para Evans (2004) la exposición a la pobreza se 

asocia con condiciones de precarización en la calidad de las relaciones familiares, lo que 

afecta el andamiaje y la respuesta parental. Estos son aspectos clave en la relación padre-hijo 

y en la crianza, fundamentales para la modulación de las FE a temprana edad. De igual 

manera, se presume que estos entornos ofrecen recursos cognitivos limitados para el 

aprendizaje, como la disponibilidad de libros, materiales de estimulación cognitiva o 

experiencias culturales (p. ej. visitas a museos). Esta carencia impacta directamente el 

desarrollo del lenguaje, en especial, la riqueza del vocabulario, aspecto que media la relación 

entre las condiciones socioeconómicas y las FE (Daneri et al., 2019). Los preescolares 

expuestos a estas condiciones, a su vez, presentan mayores niveles de estrés y menores 

recursos cognitivos, lo que con el tiempo se traduce en problemas de salud, dificultades 

académicas y alteraciones en el desarrollo neurocognitivo (Blakey, et al., 2015; Zelazo et al., 

2018).  

Por ejemplo, preescolares provenientes de familias de ESE bajos suelen presentar un 

menor desempeño en tareas que evalúan FE en comparación con preescolares que no se 

encuentran en esta situación (Zelazo et al., 2018). Giovannetti y colaboradores (2022) 

encontraron que preescolares de 5 años de hogares de bajos ingresos presentaron menores 

desempeños en relación con controles en tareas de planificación (Torre de Londres) y 
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razonamiento fluido (tarea de Corsi). Por su parte, en el estudio de Arán-Filippetti & Richaud 

de Minzi, (2011), también reportaron mayores errores y aumento en la latencia de respuesta 

en tareas que evalúan impulsividad (MFF-20) y menor capacidad de planificación (test de 

laberintos del WPPSI), en preescolares de 6 años de bajos ingresos en comparación con el 

grupo de niños que no viven bajo esta condición.  

Estos menores desempeños también se evidencian en otras habilidades ejecutivas, 

como la MT. Por ejemplo Blakey y colaboradores (2020), reportaron diferencias 

significativas entre niños de ESE bajo y alto en tareas de MT verbal y visoespacial, como la 

tarea de Blackward Word span y la tarea de Corsi Block. De manera similiar, estudios como 

los de Last y colaboradores (2018) y Hackman y colaboradores (2015), identificaron que las 

brechas en el rendimiento en MT entre niños de distinto ESE aparecen tempranamente 

(alrededor de los 4,5 años) y persisten hasta los 9,5 años de edad. Al igual que la MT, la FC 

también muestra una estrecha relación con las condiciones socioeconómicas. Ursache & 

Noble, (2016), en una muestra de preescolares y jóvenes, entre los 3 y 21 años, encontraron 

que menores niveles de ingresos y educación de los padres se asociaron con un menor 

desempeño en FC. En conjunto, estos hallazgos muestran que las desventajas en FE se 

vinculan con un mayor riesgo de fracaso académico (Barnes et al., 2022).  

Esta línea de investigación plantea una asociación entre pertenecer a un ESE bajo con 

un bajo rendimiento académico y fracaso escolar (Arán-Filippetti, 2011;  Blakey et al., 2020; 

Pascual et al., 2019). Se sugiere además que estos preescolares, antes de ingresar al entorno 

académico, ya cuentan con desventajas en el nivel de desarrollo de sus habilidades cognitivas 

y de alfabetización en comparación con grupos con condiciones socioeconómicas altas, 

desventajas que se mantienen en el tiempo y se reflejan principalmente en matemáticas y 

lectura (Waters et al., 2021;  Blakey et al., 2020). 
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También se han documentado pobres habilidades de autorregulación y problemas de 

comportamiento en comparación con niños de familias de otros ESE (Evans & Kim, 2013; 

Raver, 2004), tanto en el reporte de padres como de profesores, en edades tan tempranas 

como los 3 años de edad (Cuartas, 2022). En el caso de investigaciones relacionadas con 

niños de ESE bajo y las FE cálidas, los estudios aún son escasos. Entre estos, el trabajo de 

Iwinski (2024), sugiere que las FE cálidas se vinculan con mejores condiciones familiares y 

contextuales, tales como acceso a zonas verdes, calidad de la crianza, nivel de ingresos y 

educativo de los padres, entre otros factores. Estas asociaciones se han establecido 

principalmente a partir medidas de autorreporte (BRIEF-P) de padres y profesores, centradas 

en la regulación emocional como indicador de FE cálida. 

Dado que las deficiencias en el desarrollo de las FE tienden a persistir y agravarse 

con el tiempo (Riggs et al., 2004), y teniendo en cuenta la alta plasticidad del periodo entre 

los 3 y 5 años, cuando el cerebro es especialmente sensible a las experiencias contextuales, 

se ha sugerido que este periodo constituye una ventana de oportunidad privilegiada para 

implementar intervenciones enfocadas en fortalecer las FE (Zelazo & Carlson, 2012). Esta 

recomendación cobra especial relevancia en grupos sociales menos favorecidos, como 

aquellos con un ESE bajo (Blair et al., 2018;Nin et al., 2023).    

Existen algunas intervenciones diseñadas para  preescolares de ESE bajo (Arslan et 

al., 2023; Blakey & Carroll, 2015; Blakey et al., 2020; Distefano et al., 2020; Farran & 

Wilson, 2014;  Kellens et al., 2023; Martins & Gotuzo, 2017;  Nin et al., 2023;  Pietto et al., 

2018; Traverso et al., 2015). Estas han sido heterogéneas en cuanto a su diseño y duración; 

algunas se presentan en formato computarizado (Blakey et al., 2020), otras se integran al 

currículo escolar (Farran & Wilson, 2014). Algunas de estas intervenciones se aplican en 

pocas sesiones (Blakey & Carroll, 2015), mientras que otras se extienden durante más de un 
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año (Farran & Wilson, 2014). Sus resultados también han sido mixtos, ya que algunos 

estudios reportan mayores beneficios en los grupos experimentales (preescolares con un 

desarrollo típico y ESE bajo) como el de Arslan y colaboradores (2023), mientras que otros 

informan efectos favorables para los preescolares de los grupos control (preescolares con un 

desarrollo típico y sin riesgo para el desarrollo), como en Farran & Wilson, (2014). En 

conjunto, la evidencia sigue siendo limitada y no permite concluir con certeza que estas 

intervenciones mejoren de manera consistente el funcionamiento ejecutivo de los 

preescolares de bajo ESE. 

En coherencia con este panorama, la presente propuesta de investigación doctoral se 

estructura en tres momentos, orientados a fundamentar y orientar el diseño de una 

intervención en FE. En un primer momento, se llevó a cabo una revisión sistemática y 

metaanálisis (Trujillo-Trujillo et al., 2026), con el objetivo de analizar la eficacia de 

intervenciones en FE dirigidas a preescolares con un desarrollo típico. Este estudio identificó 

que, de 35 artículos publicados entre 2009 y 2025, solo 17 estudios experimentales mostraron 

que las intervenciones en preescolares de 3 a 6 años produjeron mejoras significativas 

pequeñas en la MT verbal (d=0.13) y el CI (d = 0.10), sin evidencia de cambios en la MT no 

verbal y la FC. Además, la mayoría de estos estudios se realizaron en contextos europeos y 

norteamericanos, con escasa representación en América Latina. Tan solo se encontraron dos 

estudios en Argentina (Giovannetti et al., 2022; Pietto et al., 2018) uno en Brasil (Martins & 

Gotuzo, 2017) y uno en Uruguay (Nin et al., 2023). Para una presentación detallada de la 

revisión sistemática y metaanálisis, incluyendo la estrategia de búsqueda, los criterios de 

inclusión y los resultados completos, consultar Trujillo-Trujillo et al. (2026), publicado en 

Child Neuropsychology (ver referencia completa al final de este documento). 
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Paralelamente, la revisión de la evidencia disponible indica que, aunque existen 

intervenciones que reportan efectos pequeños a moderados, estos se concentran 

principalmente en la MT y muestran resultados más consistentes en poblaciones clínicas o 

en riesgo. En contraste, la evidencia para preescolares con desarrollo normotípico que viven 

en contextos de pobreza es limitada e inconsistente y no se identifican estudios que evalúen 

intervenciones en preescolares colombianos de bajo estrato socioeconómico (Kassai et al., 

2019;Takacs & Kassai, 2019). Esta combinación de hallazgos sugiere que, para diseñar 

intervenciones pertinentes y con mayor validez ecológica, es fundamental partir de las 

prácticas reales de crianza y de enseñanza presentes en los contextos de bajo ESE, 

identificando aquellos recursos, rutinas y formas de interacción que ya favorecen el 

desarrollo ejecutivo de algunos preescolares y que puedan constituirse en la base de una 

intervención culturalmente ajustada para quienes presentan un bajo desempeño en sus FE.  

Con estos resultados, el segundo estudio correspondió a un estudio sociodemográfico 

con  preescolares de bajo ESE del departamento del Huila, el cual mostró que, aun en 

condiciones de vulnerabilidad socioeconómica, la mayoría de preescolares alcanza un 

desempeño ejecutivo acorde con su edad, mientras que solo una minoría presenta dificultades 

relevantes concentradas en MT (verbal y no verbal), CI y FC. Sin embargo, los análisis 

realizados no identificaron variables sociodemográficas, familiares, escolares ni 

comunitarias que explicaran de manera diferenciada la pertenencia a los distintos grupos de 

desempeño ejecutivo, lo que sugiere que las fuentes de variación podrían estar en factores 

más cercanos a la experiencia cotidiana de los preescolares. Estos hallazgos señalan la 

necesidad de explorar con mayor detalle las creencias, conocimientos y prácticas cotidianas 

de familiares y profesorado, especialmente en aquellos preescolares ubicados en los extremos 

del desempeño ejecutivo (alto y bajo), con el fin de comprender qué experiencias y 
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oportunidades de andamiaje podrían estar marcando la diferencia dentro de un mismo 

contexto socioeconómico (Para profundizar sobre los resultados del estudio 

sociodemográfico, consultar el capítulo ‘Estimación del efecto de variables contextuales de 

tipo familiar, comunitario y escolar en el desempeño Ejecutivo de preescolares de 3 a 5 años 

de ESE bajo residentes en el Departamento del Huila). Estos tres momentos del trabajo de 

tesis doctoral se ilustran en la figura 1, a continuación.  

Figura 1 

Ilustración de los tres momentos del trabajo doctoral con sus objetivos fundamentales  
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Por lo tanto, los tres momentos se alinean con el interés de responder ¿cómo promover 

las FE de preescolares de 3 a 5 años de bajo ESE a partir de la evidencia disponible sobre la 

efectividad de las intervenciones existentes, la caracterización de sus perfiles ejecutivos y la 

comprensión de las prácticas cotidianas de familiares y profesorado asociadas a su 

desarrollo? cuyos objetivos general y específicos se muestran a continuación: 

1.1 Objetivo General 

Diseñar una intervención contextualizada para promover las FE de preescolares de 3 

a 5 años de bajo ESE, a partir de la evidencia disponible sobre la efectividad de las 

intervenciones existentes, la caracterización de sus perfiles ejecutivos y la comprensión de 

las prácticas cotidianas de familiares y profesorado asociadas a su desarrollo. 

1.2 Objetivos específicos 

1. Analizar la evidencia disponible sobre la efectividad de las intervenciones dirigidas 

a promover las FE en preescolares con desarrollo típico. 

2. Caracterizar los perfiles de funcionamiento ejecutivo de preescolares de 3 a 5 años 

de bajo ESE del departamento del Huila y explorar su relación con variables 

individuales, familiares, escolares y comunitarias. 

3. Identificar las prácticas, creencias y actividades cotidianas de familiares y 

profesorado asociadas al desarrollo de las FE en preescolares con desempeño 

ejecutivo óptimo y bajo, provenientes de familias de bajo ESE. 

4. Diseñar y validar una intervención dirigida a familiares y profesorado para 

promover las FE de preescolares de 3 a 5 años de bajo ESE y bajo desempeño 

ejecutivo del departamento del Huila. 

 Para responder esta pregunta y alcanzar los objetivos propuestos, el marco teórico 

integra cuatro ejes conceptuales. En primer lugar, se aborda el desarrollo de las FE durante 
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la etapa preescolar, considerando sus principales componentes y trayectorias evolutivas. En 

segundo lugar, se analiza la relación entre las FE y el ESE, con énfasis en los mecanismos 

contextuales que pueden favorecer o limitar su desarrollo. En tercer lugar, se revisa la 

evidencia empírica sobre las intervenciones orientadas a promover las FE en la primera 

infancia, identificando sus principales características, alcances y limitaciones. Finalmente, se 

presentan los fundamentos teóricos que sustentan el diseño de intervenciones 

contextualizadas para la promoción del desarrollo infantil. 
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2. Comprensión actual de las FE 

Las diversas formas de definir las FE que se encuentran en la literatura científica 

coinciden en concebirlas como procesos complejos de autorregulación conductual, cognitiva 

y afectiva, estrechamente vinculadas con el funcionamiento de la CPF (Anderson, 2002; 

Baggetta & Alexander, 2016;  Coello-Zambrano & Ramos-Galarza, 2022; Diamond, 2010, 

2013;  Montroy et al., 2019; Tirapu et al., 2018; Wasserman & Wasserman, 2013; Zelazo et 

al., 1997; Zelazo et al., 2003, Zelazo & Carlson, 2012). Esta amplia gama de definiciones 

parece estar permeada, principalmente, por dos perspectivas, una de corte neurobiológico y 

otra de corte cognitivo.  

La primera se remonta a los casos clínicos, que entre los siglos XIX y XX, se 

comenzaron a reportar sobre la relación entre alteraciones del comportamiento inhibitorio y 

lesiones en la CPF (Barkley, 2012; Pribram, 1973). Un claro ejemplo lo ofrece la descripción 

del médico estadounidense John Martyn Harlow quien, en 1848 dio a conocer el caso de 

Phineas Gage, uno de los personajes más reconocidos en la historia de la neuropsicología por 

el accidente que sufrió con una barra de hierro mientras trabajaba en la construcción de una 

vía férrea, la cual le atravesó su pómulo izquierdo y salió por la parte superior frontal de su 

cráneo, lesionando a su paso las CPF orbitales bilaterales (Ardila & Ostrosky, 2008). 

Posterior a esta lesión, Phineas manifestó cambios importantes en su comportamiento, como 

estallidos de irascibilidad, actos irresponsables y profanos, además de algunos de ellos que 

podrían considerarse maleducados, a pesar de conservar sus funciones intelectuales y 

motrices (Harlow, 1848, 1999; García-Molina, 2012). 

Este caso junto con otros posteriores, permitieron plantear el síndrome del lóbulo 

frontal, sugiriendo como base neuroanatómica de las FE a esta región de la corteza cerebral. 

Su principal rasgo, la presencia de lesiones de la CPF como los cambios de la personalidad, 
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de motivación, alteraciones del estado de ánimo y dificultades para controlar y regular el 

comportamiento.  

Alexander Luria, contribuyó a la comprensión de este síndrome al describir el 

funcionamiento de pacientes adultos heridos en combate, para evidenciar las afectaciones en 

los procesos de control de arriba hacia abajo que realiza esta región prefrontal del cerebro 

humano (Hunter & Sparrow, 2012). Para varios de sus seguidores, Luria fue uno de los 

primeros autores que vinculó el procesamiento de las CPF con sistemas de procesos 

cognitivos complejos, o de alto nivel que, posteriormente, serían denominados FE (Coello-

Zambrano & Ramos-Galarza, 2022; Luria, 1969; Wasserman & Wasserman, 2013). Es por 

ello por lo que la descripción original del síndrome del lóbulo frontal, realizada por 

Feuchtwanger & Feuchtwanger (1923), ha llevado a algunos autores a sugerir que sea 

reemplazado por el término síndrome disejecutivo, para dar cuenta de la compleja red de 

estructuras corticales y subcorticales que tienen como eje central las CPF, pero que no se 

limitan a ellas, al momento de soportar lo que hoy en día se conoce como FE (Ardila, 2008). 

Esta precisión también ha resultado de una línea de investigación con modelos 

animales, entre los que destacan los trabajos de Fuster (1999), médico y neurocientífico 

catalán, quien a partir del estudio del comportamiento motor voluntario formula su teoría de 

la representación jerárquica de los lóbulos frontales, la cual ilustra el papel ejecutivo de las 

CPF para modular el comportamiento. De acuerdo con esta teoría, esta corteza asociativa 

selecciona la conducta a ejecutar por el organismo y, en su preparación, emplea la MT para 

retener en línea la información que se requiere para su realización, así como emplea el CI 

para asegurar que se ejecute la conducta tal cual se ha planificado, sin interrupciones ni 

cambios que afecten su meta final. Estos procesamientos prefrontales se transmiten a la 

corteza motora secundaria, para que operacionalice esta planeación de la conducta en una 
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secuencia y programación de movimientos específicos que, a su vez, se envían a la corteza 

motora primaria, quien se encarga de crear la representación de movimientos esqueléticos 

para dirigir su ejecución. Durante la preparación y ejecución del movimiento voluntario, la 

CPF verifica y retroalimenta los planes ejecutados en un ciclo de acción-percepción, para 

asegurar que se ejecuten las acciones tal como se han planificado y se produzcan los cambios 

que sean necesarios para cumplir con la meta del comportamiento ideado (Fuster, 

1997,1999). 

Estudios recientes han nutrido la perspectiva neurobiológica, al emplear la tecnología 

para ahondar y precisar la relación entre el funcionamiento de las redes cerebrales de las CPF 

y las FE. Una de las más amplias ha sido el uso de la resonancia magnética funcional (RMf), 

para conocer la actividad cerebral de diferentes regiones cerebrales en estado de reposo y 

durante la realización de tareas cognitivas, tanto en pacientes con lesiones cerebrales como 

en personas sanas. Este conjunto de estudios ha permitido afinar los modelos neurobiológicos 

del funcionamiento ejecutivo 

(Chan et al., 2022; Cosío-Guirado et al., 2024; Fekson et al., 2023;  Gosse et al., 2022).    

A la par de estas aproximaciones neurobiológicas surgen otras investigaciones en la 

segunda mitad del siglo XX, que tienen en cuenta estas bases neurobiológicas, para formular 

explicaciones sobre el funcionamiento ejecutivo desde una perspectiva cognitiva, cuyo 

interés es profundizar en cómo opera la cognición humana. Para ello, emplean la analogía 

del procesamiento computacional, para proponer que el cerebro humano sigue las mismas 

reglas de procesamiento de la información (Peterson & Welsh, 2014). En el trasfondo de 

estos estudios de corte cognitivo, se encuentra el interés por ofrecer modelos del 

funcionamiento mental, a partir del uso de tareas que buscan evidenciar las acciones mentales 

que una persona lleva a cabo, cuando emplea una función cognitiva.  
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En el caso particular del funcionamiento ejecutivo han sido varios los modelos 

propuestos, desde aquellos que buscan ofrecer una comprensión del funcionamiento global 

(Kluwe-Schiavon et al., 2017), como aquellos centrados en alguno de sus componentes 

(Wiecki & Frank, 2011). Por ejemplo, Barkley, (2001) propone que las FE permiten la 

solución de problemas a partir de la generalización de estrategias exitosas, además sintetizan 

y organizan la información del ambiente para encontrar patrones que permitan predecir 

acciones a futuro. Por su parte, Stuss & Benson (1986) parten de la noción de FE como una 

serie de habilidades que permiten el comportamiento intencionado y dirigido a objetivos, 

gracias a la capacidad de regulación del propio comportamiento, de la MT, la planificación, 

la organización y el autocontrol. En esta misma línea, Welsh & Pennington (1988) sugerían 

que las FE corresponden a un conjunto de habilidades necesarias para la resolución de 

problemas y el logro de objetivos, como lo son el CI  o aplazamiento de respuestas, la 

planificación de secuencias de acción, y la representación mental de la tarea.     

Lezak, (2004), por su parte, planteó que el procesamiento ejecutivo se caracteriza por 

favorecer que el comportamiento humano sea autodirigido, intencionado e independiente. 

Desde entonces, varios autores han mantenido esta idea de que las FE son un conjunto de 

procesos responsables de dirigir, guiar y controlar las funciones cognitivas, emocionales y 

conductuales, en la resolución activa de problemas o ante la novedad (Baddeley & Hitch, 

2000;Gioia et al., 2000; Sanz et al., 2018). Para ello, suponen que se requiere de una colección 

de funciones interrelacionadas que dirijan el comportamiento hacia los objetivos formulados. 

De allí, que la concepción de las FE resulte en un constructo “sombrilla”, que incluya varias 

habilidades. Si bien en el tiempo se mantiene esta concepción de las FE, son diversas las 

propuestas sobre las habilidades que la conforman. Desde los años 80, las propuestas de corte 

cognitivo han planteado modelos para explicar componentes únicos como es el caso del 
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modelo de Baddeley & Hitch, (2000) sobre la MT, como aquellos modelos que ofrecen 

sugerencias sobre los diversos componentes que conforman el conjunto de habilidades 

conocidas como FE, como es el caso del trabajo realizado por Baggetta & Alexander, (2016) 

o Tirapu et al. (2018).  

En esta segunda línea, los modelos cognitivos se han nutrido de los hallazgos de 

estudios psicométricos que, por medio de análisis factoriales han buscado verificar los 

componentes o factores que conforman las FE. Al respecto, la revisión llevada a cabo por 

Tirapu et al., (2018) analizó 45 estudios sobre las distintas baterías y pruebas 

neuropsicológicas que miden FE en niños, niñas y adolescentes entre los 2 y 17 años de edad. 

Uno de sus hallazgos es que los análisis factoriales resultaron en distintas propuestas sobre 

la conformación de FE, desde las que consideran un solo factor hasta aquellas que sugieren 

cuatro factores. Estos autores concluyen que existe diversidad de opiniones sobre los 

procesos ejecutivos que integran este funcionamiento cognitivo, sin lograr un consenso sobre 

cuál de estos explica mejor la estructura factorial de las FE en niños, niñas y adolescentes.  

Otras revisiones de análisis factoriales como la de Anderson, (2002) propone desde 

uno hasta cinco factores para explicar las FE en niños y adolescentes, modelos evaluados con 

alrededor de 20 instrumentos neuropsicológicos diferentes. Los factores más representativos 

hallados en este caso fueron control atencional, FC, fijación de objetivos y procesamiento de 

la información.  

En su conjunto, el desarrollo de las líneas de investigación de corte neurobiológico y 

cognitivo ha resultado en la comprensión actual de las FE. De la primera línea, se mantiene 

la idea de que la CPF es la región más importante de la red cortico-subcortical que soporta el 

FE, siendo la región que organiza la participación de otras estructuras como los ganglios 

basales, la amígdala, el cerebelo y la corteza temporo-parietal, por mencionar algunas. De la 
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segunda línea, queda claro que existen procesos cognitivos ejecutivos, que son una expresión 

de la modulación que ejerce la CPF y que se expresan a nivel comportamental, permitiendo 

la regulación, control y verificación de la acción (Fuster, 1997,1999). Actualmente, el interés 

en el estudio de las FE en etapas tempranas se centra en comprender el mejor modelo de 

funcionamiento de estos procesos, lo que ha dado lugar a múltiples propuestas sobre los 

factores que las componen. A pesar de la diversidad de agrupaciones sugeridas, existe 

consenso en torno a tres componentes, que podrían considerarse como los más ampliamente 

aceptados por la comunidad científica. Estos son CI (también reportada como control de la 

interferencia o inhibición cognitiva), MT y FC (también denominada cambio o cambio de 

escenario). Estos tres componentes corresponden a los modelos propuestos por Adele 

Diamond y David Zelazo, quienes son de los autores más citados en estudios sobre el 

desarrollo de las FE, al ser investigadores que han dedicado mayor tiempo al estudio de este 

constructo neuropsicológico en edades tempranas.   

Para Diamond (2013), las FE se conciben como una familia de procesos que permiten 

operar mentalmente la información (MT), adaptarse de manera flexible frente a las demandas 

del entorno (FC), y ejercer control de la propia conducta, emociones, y pensamientos, para 

evitar dejarse llevar por las respuestas automáticas o impulsivas (CI). David Zelazo, por su 

parte, comparte con Adele Diamond la idea de que las FE son procesos psicológicos que 

involucran el control consciente del pensamiento y la acción (Zelazo & Müller, 2002). Para 

este último autor, las FE son necesarias para la modulación consciente y dirigida a objetivos, 

lo que permite la acción intencional de tareas simples y complejas (Zelazo, 2015).   

El estudio de David Zelazo sobre el desarrollo temprano de las FE en niños entre los 

2 y 6 años de edad, le llevó a retomar la idea de que estas FE tienen una dimensión fría y una 

cálida. La primera para hacer referencia a los procesos de autorregulación cognitiva, 
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vinculada con el conocimiento racional; entre tanto, el segundo para dar cuenta de la 

autorregulación de carácter más emocional y motivacional (Metcalfe & Mischel, 1997). Para 

Zelazo, ambas dimensiones son necesarias e interdependientes para modular los aspectos 

motivacionales, cognitivos y emocionales que configuran el comportamiento humano 

(Zelazo & Carlson, 2012) y que se soportan sobre los circuitos cerebrales que modula la CPF. 

En este caso, las FE frías dependen prioritariamente, pero no exclusivamente, de circuitos de 

interconexión de la CPF dorsolateral, mientras que las FE cálidas dependen de circuitos de 

las porciones ventrales y orbitales de la CPF, regiones que se comunican con el circuito de 

recompensa mesolímbico, amígdala y cuerpo estriado.  

Los estudios sobre FE cálidas han tenido un menor desarrollo que aquellas que se 

consideran de carácter frío, pues su propuesta aparece en las últimas décadas, a diferencia de 

las FE frías que tienen más de un siglo de estudios, como se detalló al inicio de esta sección 

(Peterson & Welsh, 2014).  

David Zelazo es uno de los proponentes de esta inclusión, en particular, en el estudio 

del desarrollo cognitivo de las FE en preescolares. A partir de sus investigaciones, plantea la 

demora de gratificación (DG) como FE cálida (Zelazo & Carlson, 2012). Este componente 

se considera  una FE en la medida en que implica una recompensa inmediata, menos 

beneficiosa, para acceder a una recompensa demorada de mayor valor.  

A continuación, se describen aquellos  componentes de las FE en niños, que cuentan 

con mayor consenso en la literatura científica. En esta descripción se presenta la definición 

de cada componente, como los modelos de evaluación más conocidos, para finalizar 

brevemente con los sistemas cerebrales involucrados en su funcionamiento.  
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2.1 Control Inhibitorio – CI 

Este proceso cognitivo se conoce por su capacidad para modular la atención, los 

pensamientos y el comportamiento en general, permitiendo que el individuo pueda 

desarrollar una acción determinada, al pausar o eliminar información irrelevante para el 

desarrollo de dicha actividad. A nivel atencional, el CI permite seleccionar un estímulo de 

varios, para concentrarse en aquel más relevante, de forma que los demás no interfieren con 

el desarrollo de la tarea que se pretende alcanzar con el estímulo elegido. Esta capacidad 

inhibitoria podría considerarse como una habilidad para filtrar información de un conjunto 

de estímulos, para elegir aquel que es relevante para una tarea, a la vez que permite controlar 

de manera voluntaria las acciones mentales y comportamentales para que la tarea se finalice 

de manera efectiva. Cabe mencionar que esta habilidad permite concentrarse tanto en 

información externa al individuo como interna, por ejemplo, en los propios pensamientos 

(Diamond, 2013).  

El CI permite actuar de manera pausada y reflexiva, permitiendo así el control de los 

impulsos para regular la conducta. Esta FE se contrapone a los procesamientos automáticos 

para asegurar que el individuo pueda considerar de forma deliberada cómo regular su propio 

comportamiento.  

La evaluación del CI en la niñez se realiza con tareas que permiten estimar la 

capacidad para seleccionar la información relevante, como el seguimiento de instrucciones 

en un tiempo determinado, por lo que, por ejemplo, si se presentan una serie de estímulos, el 

CI permite seleccionar aquellos que son relevantes, siguiendo las instrucciones del 

evaluador(a) e inhibiendo aquellos estímulos y pensamientos irrelevantes o todo aquello que 

pueda interferir con el desarrollo de la tarea.  
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La mayoría de las pruebas empleadas para evaluar el control inhibitorio se basan en 

el paradigma go/no-go, en el que se induce una tendencia predominante a responder que 

luego debe ser inhibida. Un ejemplo es la versión Go/No-Go del Early Years Toolbox, donde 

al niño(a) se le presenta en pantalla una serie de estímulos; en el 80% de los ensayos aparecen 

peces, ante los cuales debe pulsar la pantalla (go), mientras que en el 20% restante aparecen 

tiburones, frente a los cuales debe inhibir la respuesta y no pulsar (no-go) (Howard & 

Melhuish, 2017).  

Una variación de estas tareas de CI es la clásica tarea de Stroop. En niños preescolares 

prelectores se emplea la versión Stroop día/noche (Gerstadt et al., 1994), mientras que en  

preescolares lectores se utiliza la versión de colores y palabras (Golden, 1994). En la primera 

el/la niño(a) debe inhibir la respuesta predominante, que en este caso implica decir día cuando 

se presenta la imagen de la luna. Entre tanto, la segunda prueba implica inhibir la lectura de 

palabras para mencionar el color de la tinta con el que están escritas.  

La aplicación de estas pruebas en preescolares de diferentes edades ha mostrado un 

aumento en el número de respuestas correctas y una reducción en los tiempos de ejecución, 

a medida que aumenta la edad (Diamond, 2013).  

Para su ejecución, estudios con espectroscopía de infrarrojo cercano, una técnica de 

neuroimagen no invasiva adecuada para preescolares, han mostrado que la corteza prefrontal 

orbital (CPFO) y la región parietal se activan en la ejecución de tareas Stroop día/noche, en 

niños entre los 2 y 12 años (Moriguchi & Hiraki, 2013; Zhou et al., 2022).  

2.2 Memoria de Trabajo - MT 

Para Diamond (2013), esta FE hace referencia a la capacidad para mantener la 

información en la mente y operar con ella mientras se está llevando a cabo una tarea 

determinada. Esta FE es indispensable para llevar a cabo las acciones cotidianas porque 
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garantiza mantener en línea información que se requiere para realizar la tarea que se está 

ejecutando. La MT tiene la capacidad de procesar información tanto verbal, como 

visoespacial. Esta es indispensable para unir elementos que aparentemente no se relacionan 

entre sí y separar elementos de un todo integrado, lo que es fundamental para procesamientos 

cognitivos más elaborados, como la toma de decisiones, el razonamiento, la creatividad y la 

conceptualización.  

Esta FE también es importante para dar sentido a lo que se está llevando a cabo de 

acuerdo con la información de lo que ha ocurrido antes y lo que está ocurriendo en el presente, 

por lo que la MT ayuda a que la persona pueda estar conectada con lo que está haciendo, en 

contexto, a partir de su pasado y de su futuro inmediato. El procesamiento de la MT se centra 

en operar información mentalmente, como al hacer cálculos numéricos, mantener la 

secuencia de palabras cuando se habla o se escucha a alguien, así como en seguir el hilo 

conductor de nuestros propios pensamientos, ideas o planes de acción (Diamond, 2013).  

Es indiscutible la relación entre CI y MT, como lo plantea Kane & Engle, (2000), 

pues la MT permite mantener la información necesaria de manera activa y accesible en la 

mente, mientras se ejecuta una acción. Por su parte, el CI desecha o pausa la información 

innecesaria para concentrarse en aquellos estímulos relacionados con la tarea. Por este motivo 

se cree que estos dos procesos son indispensables en el procesamiento cognitivo y aparecen 

de manera más temprana en el desarrollo (Diamond, 2013).  

El modelo de medición más empleado en la literatura científica para la evaluación de 

la MT verbal es la tarea de Retención de dígitos en orden inverso. En esta prueba los 

preescolares deben recordar una lista creciente de números en el orden contrario al que se les 

ha presentado (Diamond, 2013). Variaciones a esta tarea incluyen el reordenamiento de 

números y letras o de secuencia de números aleatorios en orden ascendente, así como 
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recuperar una lista de elementos de acuerdo con su tamaño (ej. ordenar una lista de animales 

del más pequeño al más grande) y seguir instrucciones en una secuencia determinada 

(Howard & Melhuish, 2017). Por su parte, la MT visoespacial suele evaluarse con tareas que 

distribuyen elementos en el espacio para que el niño(a) los toque o los señale en el orden 

inverso al mostrado. Una de las pruebas más utilizadas son los Bloques de Corsi, en la cual 

el niño(a) debe tocar cubos distribuidos en el espacio en el orden inverso al que fueron 

tocador por el evaluador(a). Variaciones de esta tarea incluyen el señalamiento de dibujos 

distribuidos en el espacio en el orden inverso al presentado (Howard & Melhuish, 2017). 

Tanto en las tareas de MT verbal como visoespacial, el número de aciertos se 

considera un indicador de la capacidad para retener información en línea. Estudios de 

neuroimagen funcional concuerdan en vincular la MT verbal con la activación de la corteza 

prefrontal dorsolateral (CPFDL) en conexión con el lóbulo temporal, en particular, el área 

auditiva de asociación. Entretanto, se asocia la CPFDL en conexión con la corteza parietal 

de asociación, para garantizar un adecuado funcionamiento de la MT visoespacial (Diamond, 

2013).     

2.3 Flexibilidad Cognitiva – FC 

Este proceso mental permite contemplar nuevas alternativas a lo ya conocido, por lo 

que favorece la adaptación del individuo a un entorno y a un futuro cambiantes (Diamond, 

2013). Otros autores como Miyake y colaboradores (2000) exaltan la capacidad de cambio 

que puede presentar una persona mientras ejecuta una tarea. 

Para Diamond (2013), la FC consiste en la capacidad para cambiar de perspectiva, ya 

sea de los propios pensamientos, creencias, decisiones o acciones inicialmente consideradas, 

para alcanzar los objetivos planteados, como la solución de un problema o la toma de una 

decisión. Por ello, se dice que la FC permite que el individuo se adapte a los cambios ante 
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demandas externas, de tal manera que si se comete un error sea posible reflexionar sobre lo 

que ocurrió, cómo no repetirlo en el futuro y considerar otras formas de responder a la tarea 

para ajustarse lo mejor posible al objetivo trazado, asegurando que el comportamiento final 

sea adaptativo para la persona.  

Para lograr un cambio de perspectiva se requiere del apoyo de las otras dos FE ya 

mencionadas, la MT y el CI. Esto implica inhibir una idea o acción predominante para 

reconocer otras alternativas, al mismo tiempo que se retiene en línea la información de lo que 

se está ajustando o actualizando, con el fin de completar eficazmente la tarea.  

Uno de los modelos de evaluación más empleados para medir esta capacidad para 

cambiar y ajustarse a una tarea novedosa y compleja en niños de 3 a 5 años es la Dimensional 

Changing Card Sorting o la tarea de cambio dimensional (DCCS por sus siglas en inglés) 

(Zelazo, 2006). En esta prueba, adaptación del Wisconsin Card Sorting Test, se le pide al 

niño(a) clasificar una serie de tarjetas según una categoría (color o forma), la cual irá 

cambiando a solicitud del evaluador(a). Se cree que una mayor capacidad para cambiar de 

categoría refleja un mejor desempeño, así como un mayor desarrollo de la FC.  

Estudios de espectroscopía funcional de infrarrojo cercano han examinado los 

correlatos neurales de la FC con la tarea DCCS en niños de 4 y 5 años. Estas investigaciones 

indican que la CPFDL, particularmente sus áreas de Brodman 9 y 10, se activan antes de que 

se realice el cambio de categoría, mientras que la corteza premotora (área 6), motora 

suplementaria (área 6a) y área de Broca (áreas 44 y 45) son las que mayor activación reportan 

una vez ha realizado el cambio de categoría (Li et al., 2021).   

2.4 Demora de Gratificación - DG 

Esta FE se refiere a la capacidad para aplazar el propio comportamiento, ante la 

posibilidad de alcanzar una ganancia mayor que la que podría recibir si ejecuta una acción 
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de forma inmediata. Es decir que incluye la capacidad para elegir aquella recompensa más 

favorable (EG) y aplazar la recompensa inmediata (DG) para obtener aquella más 

gratificante. Para su evaluación, se diseñó un experimento que se ha convertido en un clásico 

de la psicología, conocido como Tarea del malvavisco, en la cual se coloca un estímulo que 

resulta atractivo para el niño(a) y se le ofrecen dos opciones, la primera es que puede acceder 

a la recompensa inmediatamente (una golosina) y la segunda si espera un mayor tiempo, se 

le dará una recompensa adicional (ej. dos golosinas). Finalizado el tiempo de la tarea se 

evalúa si el niño(a) se comió la golosina o si esperó para acceder a dos golosinas.  

A partir de este experimento se han diseñado instrumentos para evaluar la EG y la 

DG. Un ejemplo de prueba de EG solicita al niño(a) que seleccione entre dos alternativas, ya 

sea recibir un dulce inmediatamente o esperar un tiempo para obtener 3 dulces. Por su parte, 

para evaluar DG se utiliza la tarea de Envoltura de regalo, en la que el niño(a) debe esperar 

por un regalo que el evaluador(a) envuelve a sus espaldas; durante este tiempo de espera no 

puede darse la vuelta o intentar mirar.  

Las tareas de DG suelen reconocerse como medidas de autorregulación, al evaluar la 

capacidad del niño(a) para controlar su comportamiento para alcanzar una mayor recompensa 

y reducir las probabilidades de poner en riesgo una retroalimentación placentera (Moriguchi 

et al., 2018). Se ha encontrado que una mayor capacidad de DG en niños de 3 a 5 años se 

deriva en una mayor autorregulación, rendimiento académico y mejor gestión de las 

relaciones interpersonales en su adolescencia y adultez (Casey et al., 2011).   

Para llevar a cabo este tipo de tareas se recluta la capacidad de CI, ya que esta permite 

aplazar una acción (comerse un malvavisco o voltearse para ver qué regalo se va a recibir) 

hasta el momento oportuno (comerme dos malvaviscos en vez de uno, o recibir un regalo al 

haber esperado paciente hasta que lo envolvieran). Este es un claro ejemplo de cómo el 
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sistema ejecutivo emplea una FE fría, como lo es el CI, para colocarla al servicio de 

procesamientos de regulación emocional y motivacional, como lo es la FE cálida de DG. Esta 

última es central para modular el comportamiento por medio del fortalecimiento del sistema 

de recompensa, encargado de modular la motivación en el ser humano (Metcalfe & Mischel, 

1997).  

Se ha demostrado que este tipo de tareas, tanto de EG como de DG, reclutan neuronas 

de la CPFO en conexión con el sistema límbico, especialmente el estriado. La activación de 

áreas subcorticales en este circuito frontoestriatal se ha asociado con la modulación del 

tiempo para acceder a una recompensa, mientras que la CPFO garantiza la elección más 

ventajosa (Casey et al., 2011).  

2.5 Conclusiones  

El término FE ha evolucionado históricamente, a partir de la influencia de diversas 

perspectivas, dentro de las cuales destacan las de corte neurobiológico y cognitivo. El 

principal aporte de la primera es la comprensión de las estructuras cerebrales asociadas con 

las FE, la segunda ha contribuido a plantear los procesos mentales detrás de este 

funcionamiento.  

Uno de los mayores retos que tiene por delante el estudio de las FE es lograr un mayor 

consenso sobre los componentes que la integran, lo que a su vez se espera que precise las 

formas de su evaluación. Por ahora, es claro que los autores interesados en el desarrollo de 

las FE en niños(a) evalúan la MT, el CI y la FC como los componentes que tienen mayor 

acuerdo entre investigadores del campo.     
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3. Desarrollo de las FE 

La comprensión del desarrollo de las FE también ha sido abordada desde la 

neurobiología y las neurociencias cognitivas, tal como ocurre con su definición. En este 

ejercicio, cobra relevancia la identificación de las bases biológicas que soportan una de las 

funciones cognitivas centrales para la autorregulación del comportamiento. En particular, se 

ha documentado la asociación entre picos de activación de mecanismos como la 

sinaptogénesis, arborización dendrítica y mielinización en las conexiones cortico-corticales 

y cortico-subcorticales que conforman las redes cerebrales de las CPF, con hitos del 

desarrollo ejecutivo (Best & Miller, 2010; Hunter & Sparrow, 2012). 

Para ilustrar, la literatura científica afirma que, durante la primera infancia, la CPF 

crece hasta alcanzar el 90% de su tamaño final. Entre los 2 y los 6 años, se observa el mayor 

aumento en el volumen de sustancia gris, en donde a los 2 años, la arborización dendrítica ya 

ha alcanzado una extensión 5 veces mayor que al nacer. Entretanto, a los 3,5 años la densidad 

sináptica de la CPF ya ha alcanzado la mitad de su máximo desarrollo esperado. Un patrón 

similar se observa en la sustancia blanca de dicha región cortical, la cual aumenta 

paulatinamente desde la infancia hasta alcanzar su pico más alto durante la adolescencia 

(Uytun, 2018). Por su parte, los procesos de mielinización de las CPF suelen incrementar 

paulatinamente desde la infancia hasta la adultez, mostrando un patrón diferente al aumento 

de sustancia gris. Esta última suele presentar un desarrollo más acelerado, con picos de 

crecimiento concentrados en edades tempranas. Ahora bien, los aumentos en sustancia gris 

como blanca son moderados por periodos de poda sináptica, los cuales suelen ser más 

frecuentes durante la adolescencia. La interacción entre estos mecanismos que permiten el 

crecimiento del sistema nervioso (mielinización y arborización dendrítica) y los que ayudan 

a su especialización (poda sináptica), garantizan la complejización del funcionamiento de las 
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redes de la CPF que, se consideran la base biológica de los procesos ejecutivos, tanto aquellos 

de regulación cognitiva, como emocional (Kalbfleisch, 2017).  Estos cambios en la 

conformación estructural como funcional de la sustancia gris y blanca de las redes de la CPF 

del hemisferio izquierdo se han vinculado con un mejor soporte de las FE (Kalbfleisch, 

2017). 

Varios estudios reportan asociaciones entre los mencionados patrones de desarrollo 

neurológico de las CPF, con una mayor capacidad cognitiva (Uytun, 2018). Por ejemplo, 

Zelazo y colaboradores (2003), reportan aumentos progresivos en la actividad cerebral de las 

redes de la CPFDL con el tálamo, los ganglios basales, el hipocampo, y la corteza temporo-

parieto-occipital. Estos autores mencionan que dichos aumentos se asocian con mejores 

desempeños en la MT, CI y FC de niños de diferentes edades, quienes fueron evaluados con 

la tarea DCCS.  

El desarrollo de las FE también se ha abordado desde una perspectiva cognitiva, para 

enfatizar en los cambios observados en el funcionamiento mental de los componentes 

asociados con esta función. Para ello, suelen aplicarse pruebas que evalúan alguno de los 

componentes ejecutivos en niños de diferente edad, para reportar su nivel de rendimiento 

como su perfil de desempeño (ej. tipo de errores, tiempo de ejecución). Esta línea de estudios 

ha identificado que, con la edad, los niños mejoran su capacidad para resolver tareas 

ejecutivas. Esta trayectoria ascendente suele considerarse la expresión de una mayor 

eficiencia en la utilización de recursos cognitivos.  

Para Zelazo y Colaboradores (2013), el desarrollo de las FE se caracteriza por una 

creciente capacidad para resolver conflictos a través de reglas que se van organizando en un 

sistema jerárquico. Esta idea dio origen a la teoría de la complejidad y control cognitivo, la 

cual busca explicar cómo los niños desarrollan sus recursos cognitivos de índole ejecutivo, 
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para hacerlos cada vez más elaborados, complejos, y estratégicos. Para esta teoría, esto es 

posible, pues el desarrollo de las FE se soporta sobre contenidos y procesos mentales actuales 

que permiten la aparición de nuevos elementos que, con su creciente uso, llegarán a 

reemplazar los contenidos y procesamientos ya instaurados (Zelazo et al., 2003). Los 

procesamientos harían referencia a los componentes de la FE, como la MT, el CI, etc. Entre 

tanto, los contenidos harían referencia a todo material verbal y no verbal que se manipula en 

el uso de estos componentes.  

Visto así, el desarrollo de las FE implica un salto cualitativo, entre procesamientos 

simples hacia unos más complejos. También supone un salto cuantitativo, en el sentido en 

que prevalecen los procesamientos que ya domina el niño(a) sobre aquellos latentes, pero 

estos últimos, en el tiempo, pueden llegar a reemplazar los primeros, mostrando un aumento 

en el funcionamiento ejecutivo (Zelazo et al., 2003). Esta característica ha dado paso a la 

formulación de un modelo de funcionamiento ejecutivo que exalta la propiedad iterativa del 

desarrollo de esta función cognitiva (Zelazo, 2015). 

La iteración surge del uso repetido de un procesamiento cognitivo que incentiva la 

reflexión sobre cómo hacerlo más eficiente. Esta capacidad reflexiva del sistema cognitivo 

corresponde a la naturaleza metacognitiva de las FE, y evidencia cómo con el tiempo los 

preescolares aprenden a interpretar una situación, ganando claridad sobre cómo resuelven 

una situación novedosa, profundizando en sus condiciones y características, y que deben 

tener en cuenta para su solución eficiente. Esta capacidad iterativa, además de permitir repetir 

un mismo procesamiento para consolidarlo en el tiempo, también implica la articulación de 

varios procesamientos ejecutivos para mejorar su integración en la realización de una tarea 

que requiera del uso de las FE (Zelazo, 2015).  



 35 

Lo anterior supone que el uso repetido del sistema cognitivo aumenta su capacidad 

para soportar una mayor cantidad de contenidos, como de procesamientos aplicados a dichos 

contenidos. Aún más, este uso repetido que responde a condiciones contextuales diferentes 

moviliza al sistema a generar ajustes o cambios de forma que promueve su uso flexible. En 

esta iteración, los componentes de la FE como la MT, el CI y la FC van ganando más fuerza, 

a medida que logra que sus procesamientos ejecutivos sean cada vez más elaborados y finos 

para permitir que el sistema cognitivo se adapte a situaciones novedosas y cambiantes 

(Zelazo, 2015; Zelazo & Frye, 1997). 

Esta teoría de la complejidad y el control cognitivo surgió de los estudios de Zelazo 

y colaboradores para comprender cómo niños en edades tempranas desarrollaban sus FE. 

Estos estudios iniciaron con la observación de Zelazo & Müller, (2002) de niños de 3 a 6 

años mientras respondían a la tarea DCCS. Esta tarea consiste en la presentación de dos cajas, 

una con el dibujo de un cerdo verde y otra con el dibujo de un conejo morado. Inicialmente, 

se le pide al niño(a) que clasifique tarjetas por color en las dos cajas que tiene al frente. Luego 

se le pide al niño(a) que clasifique por forma. El nivel de desempeño en la prueba se mide 

con el número de tarjetas que clasifica correctamente, según la categoría solicitada, ya sea 

color o forma (Zelazo, 2015).  

Los análisis del desempeño de preescolares en esta tarea ha permitido concluir que, a 

los 3 años, se domina la clasificación de tarjetas por cada una de las categorías solicitadas, 

pero falla en la capacidad para cambiar entre categorías. La explicación que se ofrece desde 

la teoría iterativa es que a los 3 años se comprende la instrucción, pero no se sabe cómo 

emplearla cuando se encuentran con una situación de cambio de categoría y esto sucede 

porque su sistema de reflexión para el manejo de reglas es limitado. En contraste, los 

preescolares de 4 y 5 años pueden clasificar las tarjetas y hacer cambios entre categorías de 
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manera flexible porque cuentan con un sistema de reflexión más elaborado y complejo que 

les permite considerar varias reglas en simultáneo y, así responder de manera eficiente al 

cambio de categoría. Las mejoras en la reflexión, mediada por el lenguaje, les permite mayor 

control de su atención dirigida a objetivos de manera flexible (FC), manipulando la 

información en el tiempo (MT), y controlando de manera selectiva las acciones necesarias 

para ejecutarlo (CI).  

Este mismo análisis se ha realizado también con una adaptación para preescolares de 

la tarea Iowa Gambling task, que mide la FE cálida de DG. Esta tarea consiste en presentar 

dos mazos de tarjetas, uno con caras tristes que corresponderían a recibir un castigo y otro 

mazo con caras alegres que representan premios. En esta tarea, el niño(a) puede tomar 

cualquier tarjeta de los mazos, y con el tiempo, se espera que aprenda que cada uno le permite 

acceder a una mayor o menor cantidad de premios o castigos, de modo que al final del juego 

obtenga la mayor cantidad de puntos posibles.  

En observaciones de niños de 3 a 5 años resolviendo este tipo de tareas, se ha 

encontrado una mayor ejecución conforme avanza la edad, como menores errores y mayor 

cantidad de aciertos a los 4 y 5 años, lo que se puede explicar por una mayor capacidad de 

reflexión conforme aumenta la edad, lo que le permite al niño(a) mayor conciencia y 

comprensión de la resolución de la tarea (Zelazo et al., 2003). Esta teoría del desarrollo de 

las FE ha sido considerada para explicar sus componentes fríos como cálidos (Zelazo, 2015). 

A continuación, se describen los principales hallazgos sobre el desarrollo de cada 

componente ejecutivo, a partir del análisis de tareas cognitivas como del desarrollo de las 

estructuras cerebrales que las sustentan.  
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3.1 Desarrollo del CI  

Esta FE comienza a desarrollarse tempranamente, incluso antes del primer año de 

vida. Hacia los 10 meses, los niños ya son capaces de realizar ejercicios simples de 

inhibición, como las tareas de respuesta prepotente. En estas, los niños deben tocar estímulos 

que aparecen en una pantalla táctil (respuesta prepotente), pero inhibir su respuesta cuando 

la tarea lo exige (demanda inhibitoria). A esta edad, los niños se desempeñan adecuadamente 

cuando la tarea no implica demandas inhibitorias, aunque suelen presentar comportamientos 

impulsivos que los hacen cometer ocasionales errores. Hacia los 2 años, la ejecución se 

estabiliza y, aunque todavía puede observarse la presencia de errores, logran responder a la 

demanda inhibitoria. Para los 3 años, los niños son capaces de ejecutar estas tareas de manera 

más ágil y precisa (Fiske et al., 2025). 

Según lo anterior, desde los 2 años los preescolares ya tienen cierta capacidad para 

regular su comportamiento y ajustarse a exigencias externas. Esta capacidad para responder 

a tareas de interferencia, como la tarea Go/no-go, en las que debe inhibirse una respuesta 

prepotente, se ha observado en niños de 3 años en adelante (Moilanen et al., 2010). Esta FE 

muestra un desarrollo rápido, tanto así que a los 4 años ya se observa capacidad para inhibir 

una respuesta predominante para privilegiar una no dominante. Esta capacidad mejora con la 

edad, particularmente, para inhibir respuestas motrices hacia acciones mentales de creciente 

complejidad. En la tarea de Stroop día/noche, que es una adaptación de la tarea clásica de 

Stroop, se ha observado una ejecución adecuada a partir de los 5 años, en comparación con 

edades más tempranas, seguramente por la demanda verbal que incluye esta tarea, mientras 

que, en tareas de carácter motor, como la tarea de Puño-dedo de Luria, los niños desde los 3 

años ya exhiben una adecuada ejecución.  
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En estudios que utilizan espectroscopia funcional de infrarrojo cercano se ha 

encontrado que se activan la CPFDL, corteza oftálmica anterior, parietal superior izquierda 

y corteza parietal inferior derecha (Fiske et al., 2025), en tareas que miden CI. Las tareas 

Go/no go, así como el Stroop parecen activar neuronas de la CPFO, por lo que cambios en 

esta estructura conforme avanza la edad, se asocian con un mejor desempeño en CI (Best & 

Miller, 2010). 

3.2 Desarrollo de la MT 

Los niños a medida que aumentan en edad presentan un mayor número de elementos 

que pueden retener en línea. Estos incrementos suelen observarse desde los primeros meses 

de vida hasta los 14 años cuando se identifican desempeños similares a los de adultos. Bebés 

entre los 9 a 12 meses ya muestran capacidad para resolver tareas de permanencia de objetos, 

lo que sugiere que logran retener en línea la ubicación de un objeto para buscarlo 

posteriormente, pasado un breve tiempo. Ahora bien, la capacidad para retener un volumen 

mayor de información y operarla mentalmente aparece posteriormente, aumento que depende 

del desarrollo de la capacidad de CI, al permitir un mayor control de la información que se 

opera en la mente (Diamond, 2013). 

En este orden de ideas, niños de 3 años muestran capacidad para reproducir 

secuencias de 3 elementos en orden directo (Best et al., 2009; Davidson. et al., 2006; 

Diamond, 2013). A los 5 años, además de retener un mayor volumen de información, también 

evidencian mayor capacidad para operar esta información en orden inverso. Estas dos 

capacidades de la MT aumentan progresivamente hasta la adolescencia, siendo la primera 

infancia el periodo de desarrollo más acelerado (Ahmed et al., 2022).   

Para algunos autores, el mejor desempeño en tareas de MT verbal y visoespacial a 

medida que aumenta la edad se asocia con un mayor volumen de los circuitos que conectan 
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la CPFDL con el sistema límbico y el hipocampo (Eldreth et al., 2006; Smith & Jonides, 

1999). Además, se ha encontrado que la ejecución en pruebas de MT visoespacial se asocia 

con una mayor actividad en la zona frontal-parietal derecha, seguramente por el manejo del 

espacio que se soporta sobre áreas parietales posteriores. Entre tanto, la MT verbal se soporta 

sobre una mayor actividad frontoparietal izquierda. Estas activaciones pueden ampliarse a 

regiones subcorticales como el cerebelo, tálamo y ganglios basales, dependiendo del 

contenido que se busca retener y manipular en línea en la MT (Best & Miller, 2010). 

3.3 Desarrollo de la FC 

Para Diamond (2013), esta FE es la de aparición más tardía. Aunque puede observarse 

desde la infancia temprana, su consolidación depende del desarrollo de la MT y el CI. Su 

estudio se ha abordado principalmente a través del desempeño de preescolares en tareas de 

clasificación, como la tarea DCCS.  

De acuerdo con estos estudios, los preescolares de 3 años logran clasificar las tarjetas 

por una sola dimensión; tan solo seis meses después se comienza a observar que los 

preescolares empiezan a hacer cambios entre dimensiones, aunque todavía con errores de 

orden perseverativo. A los 4 años logran alternar entre dimensiones, de acuerdo con las 

demandas de la tarea (Diamond, 2013). Entre los 5 y 8 años se observan desempeños más 

estables en esta tarea, en los que predomina la capacidad para cambiar entre 2 o 3 categorías. 

Para Best y Miller (2010), este cambio es posible gracias al desarrollo alcanzado en el CI y 

la MT, porque estas FE garantizan, por una parte, la capacidad para retener temporalmente 

información de cada categoría, y, por otra parte, inhibir la información de la categoría 

anterior, para hacer el cambio hacia una nueva (Diamond, 2009; Chevalier et al., 2012).  



 40 

Los progresos observados en el desempeño de la tarea DCCS se han asociado con una 

mayor actividad de la CPFO, la CPFDL y la corteza parietal en conjunto con redes 

subcorticales que involucran los ganglios basales (Buttelmann & Karbach, 2017).  

3.4 Desarrollo de la DG  

Como ocurre con el estudio del desarrollo de las FE frías, el desarrollo de las FE 

cálidas se ha evidenciado a partir de la aplicación de pruebas de DG desde los 3 años en 

adelante, aunque su investigación es más reciente y escasa. Para ilustrar, en la base de datos 

Science Direct se encuentran, entre 2002 y 2025, más de 10.000 estudios que mencionan la 

MT de preescolares, mientras que solo se encuentran 1.200 registros sobre DG en 

preescolares.  

Los pocos estudios que abordan el desarrollo de esta FE cálida sugieren que niños de 

3 años se inclinan por la elección de gratificación inmediata, en comparación con niños de 4 

y 5 años, quienes logran demorar su gratificación en el tiempo para acceder a una recompensa 

mayor. A los 6 años, el desempeño de los niños es más estable, tanto en su elección como en 

el aplazamiento de gratificación. Para Zelazo & Müller (2002), este aumento progresivo en 

la capacidad de las FE cálidas depende de una mayor capacidad para utilizar su prospectiva 

para entender el peso afectivo de diferentes recompensas, así como de su capacidad para 

sostener esta información en su MT. De igual manera, a los 3 años, los niños presentan un 

desempeño por ensayo y error, mientras que los de 4 y 5 años ya demuestran capacidad para 

usar un sistema de reglas que les permite seleccionar aquella información que les brinda un 

mayor beneficio. Parece ser que este cambio también se soporta sobre una mayor capacidad 

para comprender reglas y emplearlas para resolver la tarea (Zelazo & Müller, 2002).   

El desempeño en tareas de DG se ha asociado con la actividad de circuitos cortico-

subcorticales de la CPFO, que se conecta con el cuerpo estriado y el núcleo acumbens, para 
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la evaluación de recompensas, la regulación de las conductas impulsivas y la motivación 

(Luerssen et al., 2015).    

3.5 Impacto del contexto familiar, escolar y comunitario en el desarrollo de las  FE 

Desde una perspectiva epigenética, las FE emergen del diálogo entre factores 

biológicos y contextuales que actúan de manera conjunta en distintos niveles, desde el 

genético hasta el social, pasando por el celular, estructural y mental, lo que permite 

comprender cómo la cognición y el comportamiento se configuran a lo largo del desarrollo 

(Westermann et al., 2007).   

En este proceso, el niño(a) es un agente activo que, mediante el uso continuo de su 

funcionamiento ejecutivo, construye representaciones cada vez más complejas de la realidad. 

Estas representaciones le permiten comprender de manera más amplia su mundo interno y 

externo, al tiempo que regulan su conducta. Así, por ejemplo, las interacciones con sus padres 

moldean su funcionamiento ejecutivo a partir del procesamiento de emociones que surgen 

del contacto con sus cuidadores, del tipo de apego que construyen y las formas particulares 

de compartir experiencias sociales y cognitivas, lo que favorece el aprendizaje de maneras 

adaptativas de interactuar con el mundo.  

Las trayectorias del desarrollo de las FE, por tanto, se definen por la interacción 

dinámica entre las características biológicas individuales y las condiciones del entorno (p. 

ej., familia, escuela). Con el tiempo, esta interacción conduce a una complejización 

progresiva de las representaciones mentales que guían la acción del niño(a) y orientan sus 

formas de adaptarse al medio (Thomas & Richardson, 2006).  

Para la neurociencia cognitiva estas fuerzas contextuales se comprenden como 

mecanismos epigenéticos que explican la manera en el que el entorno influye en el desarrollo 

de las FE. Cuando dichas influencias son adversas, pueden afectar negativamente este 



 42 

desarrollo. La investigación en esta línea ha comenzado a documentar efectos tanto a corto 

como a largo plazo sobre el desarrollo cognitivo infantil. Por ejemplo, algunos estudios 

muestran que el ruido y el hacinamiento en el hogar incrementan el estrés fisiológico en los 

preescolares y sus familias, elevando los niveles de cortisol en sangre. Este aumento se ha 

asociado con una conectividad sináptica aberrante que interrumpe la maduración de los 

circuitos cerebrales y afecta el desarrollo de las FE, provocando dificultades para regular la 

conducta, tomar decisiones o resolver problemas (Röthlisberger et al., 2012). Otro ejemplo 

corresponde al estrés prolongado en los padres, que se ha relacionado con una disminución 

en la calidad del cuidado parental. Esto suele traducirse en menor sensibilidad a las 

necesidades afectivas de sus hijos(as), mayor uso del castigo físico y otras prácticas de 

crianza autoritarias, asociadas con la aparición de problemas emocionales y del 

comportamiento en la infancia (Blair et al., 2011; Fitzpatrick, 2014). 

En esta línea de investigación, la atención se ha centrado en variables del contexto 

familiar, educativo y social (Bardack & Obradović, 2019; Bibok et al., 2009; Farah et al., 

2006; Hackman & Farah, 2009; Moriguchi, 2012). Todas ellas respaldan la idea de que el 

contexto moldea las FE a través de influencias físicas (por ejemplo, las condiciones de la 

vivienda o el uso de tecnología) o sociales (por ejemplo, el sistema educativo o las 

características del barrio), que pueden ser directas (como los conocimientos transmitidos en 

el colegio) o indirectas (como el nivel educativo de los padres) y actuar a corto o largo plazo 

(Munakata & Michaelson, 2021). 

En el ámbito familiar, destacan los estudios que han mostrado que los niños de ESE 

bajo presentan un menor desempeño en tareas ejecutivas en comparación con sus pares de 

estratos más altos. Esta diferencia se ha observado en componentes como MT, FC y CI, así 

como en la atención, planeación y resolución de problemas (Pellizzoni et al., 2019; Schneider 
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et al., 2014). Las condiciones asociadas a la pobreza, como mayor exposición a toxinas, 

entornos violentos o negligentes, escasa estimulación cognitiva y una alimentación 

deficiente, también inciden negativamente (Blair et al., 2011; Doan & Evans, 2020; 

Fitzpatrick, 2014; Hackman & Farah, 2009; Lipina & Sigman, 2012). 

Una de las variables más extendidas en el estudio de las FE en preescolares en 

relación con su contexto familiar es el nivel educativo de sus padres. Su principal hallazgo y 

una de las conclusiones mayormente extendida es que el nivel educativo de los padres se 

asocia con el nivel de desempeño de sus hijos en tareas que miden FE (Korzeniowski, 2022). 

La razón que suele ofrecerse es que a mayor nivel educativo de un padre/madre, mayores 

conocimientos, materiales y oportunidades de estimulación pueden ofrecerle a sus hijos(as), 

circunstancias que propician un entorno intelectualmente más estimulante, un lenguaje más 

enriquecido y amplio, mayores oportunidades de aprendizaje y un mayor andamiaje 

cognitivo para el acompañamiento en actividades académicas, y, por ende, un mayor 

desarrollo cognitivo (Korzeniowski, 2022; Munakata & Michaelson, 2021).    

Otra de las variables que se ha vinculado con el nivel educativo de los padres, indaga 

sobre los recursos materiales como número de libros en casa, y recursos culturales, así como 

visitas a museos. En estos estudios, se ha encontrado que contar con pocos libros o materiales 

de aprendizaje en el hogar, restringido acceso a internet y a equipos tecnológicos, limitadas 

o nulas experiencias culturales como viajes, visitas a museos y bibliotecas, se asocia con un 

menor desempeño ejecutivo (Hackman & Farah, 2009). 

Por otra parte, en el entorno escolar, se sugiere que a mayor disponibilidad de recursos 

para el aprendizaje y mejores interacciones profesor-alumno, se encontrará un mejor clima 

escolar, mayor organización del espacio escolar, fundamentales para un buen desarrollo de 

las FE. De particular interés son los estudios que destacan la relación entre profesores y 
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alumnos, al observar que los primeros son agentes en la promoción de las FE, ya sea a través 

de las actividades de aula (p. ej. establecimiento de rutinas o la organización de la clase) que 

proponen a sus alumnos(as) o en el uso de apoyos y mediaciones para el andamiaje de 

acciones de autorregulación (p. ej. manejo y organización del tiempo, establecimiento de 

rutinas claras y flexibles, y retroalimentación positiva) (Bardack & Obradović, 2019).   

A nivel social, los estudios han explorado factores como la cultura y el ESE. Por 

ejemplo, un estudio realizado en Estados Unidos encontró que preescolares que pertenecen a 

familias afroamericanas monoparentales en condición de pobreza presentan peores 

habilidades de FE, en comparación con familias blancas biparentales que también viven en 

esta condición (Berger et al., 2008; Rhoades et al., 2011). Por su parte, Moriguchi et al., 

(2012), aplicaron la tarea DCCS a preescolares de 3 y 4 años de Canadá y Japón, con la 

asistencia de un adulto de su misma cultura. Aunque los resultados fueron similares entre 

ambos grupos, los participantes canadienses mostraron mayor perseverancia. Los autores 

explican esta diferencia a partir de factores culturales, pues en contextos occidentales, los 

niños suelen ser más independientes de la guía del adulto, mientras que en las culturas 

asiáticas prima la interdependencia con otros. En consecuencia, los preescolares canadienses 

tendían a cometer más errores al no aceptar o integrar la ayuda brindada.  

Entre tanto, los estudios interesados en el desarrollo de las FE según el ESE de la 

familia de los niños sugieren que preescolares que crecen en contextos de bajo ESE tienden 

a presentar un menor desarrollo de las mencionadas funciones (Farah et al., 2006; Hendrie-

Kupczyszyn, et al. 2024; Mezzacappa, 2004; Noble et al., 2005; Raz & Shaul, 2025). Ahora 

bien, el metaanálisis realizado por Lawson y colaboradores (2018) incluyó 101 estudios con 

un total de 27.041 preescolares y adolescentes entre los 2 y 18 años de edad. La revisión 

mostró que el ESE se asocia de manera significativa con el desarrollo de las FE, aunque con 
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tamaños de efecto pequeños a moderados, lo que indica que el ESE constituye un factor de 

riesgo pero no determinista. Los estudios revisados evaluaron el ESE principalmente a partir 

de indicadores como ingreso familiar, nivel educativo de los padres y ocupación, así como 

medidas compuestas. En conjunto, los hallazgos subrayan que, si bien las diferencias 

socioeconómicas impactan el desempeño ejecutivo, estas no explican por completo la 

variabilidad individual, resaltando la importancia de considerar otros factores contextuales y 

del desarrollo.  

Parte de los vacíos que ofrece esta línea de investigación es precisamente la 

operacionalización del contexto socioeconómico en el que crecen y viven los preescolares, 

pues los estudios interesados en explorar la relación entre FE y esta variable suelen evaluarla 

de diversas maneras (Blair et al., 2011;  Finegood & Blair, 2017; Lawson et al., 2018; 

Mezzacappa, 2004;  Noble et al., 2005, 2007). En la literatura disponible dominan dos 

enfoques, uno centrado en las condiciones del entorno habitacional y otro combinado que 

integra aspectos financieros como de índole social y cultural. El primero se enfoca en 

profundizar en variables de tipo material y financiero (Ensminger y Fothergill, 2003; 

Hendrie-Kupczyszyn et al., 2024; Rosen et al., 2025), para lo cual asignan a la familia un 

rango socioeconómico, dependiendo de sus características financieras, condiciones de la 

vivienda y/o el acceso a servicios básicos. Este rango suele ser asignado por el Estado para 

la programación de políticas sociales, según las capacidades adquisitivas de una persona y/o 

familia. Por su parte, el enfoque combinado emplea el término nivel socioeconómico, para 

definir la posición de una persona o familia dentro de una estructura social. Para su cálculo 

suelen considerar variables como el nivel educativo de los padres, ocupación, acceso a 

bienes, condiciones de vivienda, por mencionar algunos (Hackman & Farah, 2009; Noble et 

al., 2007; Rhoades et al., 2011). En este último caso, se realiza una clasificación del nivel 
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socioeconómico al que pertenece la familia según sus características socioeconómicas (p.ej. 

alto, medio y bajo).  

En esta misma línea, algunos estudios han optado por integrar ambas formas de 

evaluación para captar con mayor precisión las condiciones de vida de una persona o familia. 

Así, se recurre, por ejemplo, a la línea de pobreza definida para una región o país, como 

criterio para seleccionar o agrupar a los participantes según ese umbral, mientras que otros 

trabajos utilizan la ubicación del barrio o de la institución educativa como un indicador del 

entorno socioeconómico, bajo el supuesto de que el contexto residencial refleja las 

condiciones económicas y sociales de las familias (Shaul, 2025). De este modo, las distintas 

estrategias de medición del contexto socioeconómico de una persona y/o familia evidencian 

los desafíos conceptuales y metodológicos que persisten en la investigación sobre las 

relaciones entre este contexto y desarrollo de las funciones ejecutivas. 

En correspondencia con lo anterior, el estudio de la relación entre el contexto 

socioeconómico y las FE se ha abordado en poblaciones de diversas edades, sin embargo, en 

los últimos años ha cobrado relevancia su análisis en edades tempranas, especialmente entre 

los 2 a 5 años, por considerarse una etapa altamente sensible a la influencia del contexto 

socioeconómico.  Por otra parte, gran parte de la evidencia disponible proviene de estudios 

realizados en países desarrollados, principalmente, Norteamérica y Europa (Fitzpatrick, 

2014; Hackman & Farah, 2009; Noble et al., 2007), mientras que las investigaciones en 

Latinoamérica son aún limitadas, con algunos aportes provenientes de Argentina  

(Giovannetti et al., 2022; Korzeniowski et al., 2017 ) y Brasil (Piccolo et al., 2016). Esta 

concentración geográfica junto con las formas diferentes de medir el contexto 

socioeconómico restringe la comprensión del fenómeno, pues el conocimiento sobre cómo 

se desarrollan las FE y el impacto del contexto socioeconómico se ha construido a partir de 
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realidades sociales y culturales diferentes, lo que impide determinar su aplicabilidad a 

contextos como el colombiano. De ahí la necesidad de continuar investigando esta relación 

desde el contexto local, para aportar evidencia empírica que permita comprender cómo las 

condiciones socioeconómicas propias del país influyen en el desarrollo de las FE durante la 

primera infancia.     

El estudio del contexto socioeconómico resulta especialmente relevante, dado que 

constituye una de las variables más utilizadas para examinar la influencia del entorno sobre 

el desarrollo de las FE y se ha asociado con efectos a largo plazo tanto en el funcionamiento 

ejecutivo como en el cognitivo global (Finegood & Blair, 2017; Hackman & Farah, 2009). 

Dentro de las difrentes formas de medir este contexto, el estrato socioeconómico (ESE) se 

destaca por ser un indicador ampliamente utilizado que facilita la comparación entre muestras 

provenientes de distintas ubicaciones geográficas y culturales. Sin embargo, esta 

aproximación no debe perder de vista la importancia de otros elementos que conforman el 

nivel socioeconómico y que, al interior de una familia, influyen de manera significativa en el 

desarrollo de las FE, como el nivel educativo de los padres, la ocupación, las oportunidades 

de acceso a bienes y servicios, entre otros. En el caso de Colombia, esta línea de investigación 

adquiere particular importancia, pues la población se distribuye en ESE diferenciados, 

predominando los bajos, seguidos de los medios y en menor medida los altos, lo que ofrece 

un escenario propicio para comprender cómo las condiciones socioeconómicas influyen en 

el desarrollo de las FE y para generar evidencia empírca que oriente el diseño de 

intervenciones contextualizadas.  
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3.6 Conclusiones 

La revisión de estudios sobre el desarrollo de las FE sugiere que, en su mayoría, estos 

trabajos se han realizado desde una perspectiva neurocognitiva, a partir del análisis del 

desempeño de niños de diferentes edades en tareas que se han construido para evaluar cada 

uno de sus componentes. Esta línea de investigación ha permitido evidenciar trayectorias 

ascendentes en el desarrollo de FE, aclarando qué esperar del desempeño de niños según su 

edad. Además, ha vinculado estos cambios con el propio desarrollo de las redes de la CPF.  

Ahora bien, estos mismos estudios no suelen mencionar los presupuestos del 

desarrollo cognitivo sobre el cual soportan el diseño de sus trabajos, ni tampoco los elementos 

teóricos que emplean para analizar sus hallazgos. Este tipo de ejercicio conceptual suele ser 

escaso. Entre los pocos que se encuentran, destaca el modelo de desarrollo de David Zelazo 

y colaboradores; puede ser que, por esto mismo, sea uno de los autores más citados en 

estudios del desarrollo neuropsicológico. 

Para Zelazo, el desarrollo de las FE depende de la capacidad para reflexionar acerca 

de la tarea y encontrar alternativas para resolverla, diversificando y flexibilizando cada vez 

más las estrategias que emplea. En la medida en que el niño(a) repite esta acción de 

reflexionar sobre la tarea, su sistema de respuestas se vuelve cada vez más eficiente y 

complejo, gracias al ejercicio reiterativo de reflexión ya mencionado (Zelazo, 2015).  

Si bien este modelo busca explicar de manera amplia cómo el sistema ejecutivo de 

los niños cambia y se complejiza con la edad para hacerse cada vez más eficiente en el uso 

de sus componentes, este se centra en lo que sucede a nivel de la mente del niño(a). 

Esta mirada individual del desarrollo ejecutivo no aclara cómo aspectos del contexto 

pueden impactar en el desarrollo ejecutivo del niño(a), a pesar de que hay una amplia 

literatura que sugiere que este desarrollo es dependiente del contexto.  
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El contexto desempeña un papel fundamental en el desarrollo de las FE. La mayoría 

de los estudios plantea mecanismos epigenéticos para explicar cómo las condiciones 

ambientales interactúan con nuestra biología para modular procesos neurofisiológicos como 

la liberación de cortisol y la maduración sináptica, hasta la expresión de nuestra cognición, 

como el nivel de desempeño ejecutivo alcanzado. Estos mecanismos biológicos ineractúan 

con aspectos familiares, educativos, culturales y sociales que se expresan en el ESE de una 

familia para definir el desarrollo ejecutivo de preescolares a partir de las experiencias, 

mediaciones y aprendizajes que reciben de su contexto socioeconómico y cultural inmediato. 

La evidencia disponible proviene en su mayoría de investigaciones realizadas en 

países desarrollados, sin embargo, este sesgo geográfico y temporal limita la posibilidad de 

generalizar sus conclusiones a otras realidades culturales e históricas. 

De ahí la necesidad de profundizar en la relación entre contexto y desarrollo de las 

FE en poblaciones que viven en condiciones distintas a las descritas por la literatura 

dominante, particularmente en la infancia temprana. Este periodo resulta crítico, dado que en 

él se consolidan las primeras interacciones con pares y otros adultos diferentes a sus 

cuidadores principales. En el caso de preescolares que crecen en contextos de vulnerabilidad 

económica, comprender estas dinámicas permite plantear estrategias para afrontar las 

desigualdades y brindar oportunidades que favorezcan el alcance de su máximo potencial, 

independientemente del ESE en el que se desarrollen.  

Aunque los modelos del desarrollo ejecutivo han permitido comprender cómo las FE 

se transforman con la edad y cuáles son las trayectorias esperadas durante la infancia, una 

pregunta adicional surge de manera natural: ¿es posible promover este desarrollo mediante 

experiencias diseñadas intencionalmente para tal fin? Esta pregunta resulta especialmente 

relevante si se considera que las FE se asocian con múltiples indicadores de adaptación 
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académica, social y emocional, y que diversos autores han planteado que su desarrollo puede 

verse favorecido por las oportunidades de aprendizaje y las experiencias que ofrece el 

contexto. 

Responder esta pregunta implica revisar la evidencia disponible sobre las 

intervenciones que han buscado promover las FE durante la etapa preescolar. Este análisis 

no solo permite establecer si dichas intervenciones son efectivas, sino también identificar qué 

componentes ejecutivos han sido objeto de mayor atención, cuáles estrategias han mostrado 

resultados prometedores en preescolares con un funcionamiento neuropsicológico esperado. 

En este marco, el primer estudio de esta tesis doctoral consistió en una revisión sistemática 

con metaanálisis orientada a sintetizar la evidencia empírica disponible sobre las 

intervenciones dirigidas a promover las FE en preescolares con desarrollo típico. Este se 

presenta a continuación, con el primer estudio que busca responder la pregunta de 

investigación de esta tesis doctoral.  
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4. Promoción de las FE durante la etapa preescolar 

Las FE constituyen un objetivo prioritario de intervención durante la etapa preescolar 

debido a su relación con el desempeño académico posterior, la adaptación social y la salud 

mental. Durante las últimas dos décadas se han desarrollado múltiples programas orientados 

a fortalecer distintos componentes ejecutivos mediante actividades cognitivas estructuradas, 

programas curriculares, entrenamiento computarizado, actividades físicas, prácticas de 

mindfulness y modificaciones de los contextos educativos. Sin embargo, la evidencia sobre 

la efectividad de estas intervenciones ha mostrado resultados heterogéneos y, en muchos 

casos, difíciles de comparar debido a diferencias metodológicas entre los estudios. 

Adicionalmente, la mayor parte de esta evidencia proviene de países de ingresos altos 

y de muestras de niños pertenecientes a contextos urbanos, por lo que persisten interrogantes 

sobre la aplicabilidad de estos hallazgos en poblaciones que crecen en condiciones de 

vulnerabilidad socioeconómica. Con el propósito de sintetizar el conocimiento disponible y 

establecer el estado actual de la evidencia, se desarrolló el primer estudio de esta tesis 

doctoral, correspondiente a una revisión sistemática con metaanálisis de intervenciones 

orientadas a promover las FE en preescolares con desarrollo típico. 

Con esta intención en mente, el presente capítulo tiene como propósito presentar los 

conocimientos actuales sobre las características conceptuales y metodológicas de las 

intervenciones neuropsicológicas dirigidas a fortalecer las FE en preescolares con un 

desarrollo típico. Esta revisión busca identificar los elementos clave que, desde la evidencia 

disponible, pueden servir como base para el diseño de una intervención contextualizada y 

eficaz, orientada específicamente a mejorar el desempeño ejecutivo de preescolares 

provenientes de entornos de bajo ESE que presentan dificultades en estas funciones. 
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En sus inicios, las intervenciones neuropsicológicas surgieron como estrategia 

terapéutica para tratar déficits cognitivos, conductuales o emocionales causados por una 

condición neurológica (Hunter & Donders, 2007). Su objetivo, garantizar la mayor 

funcionalidad posible del consultante. Para cumplir con lo anterior, se parte de una 

evaluación cognitiva previa, que permite establecer el perfil individual para luego orientar 

las estrategias de intervención, a partir de las fortalezas cognitivas de la persona y los 

aspectos que requieren fortalecerse para favorecer su mayor adaptación a su condición 

médica actual como a los contextos en los que se desenvuelve.  

La formulación de estas intervenciones se han dirigido a restaurar, sustituir o 

compensar los déficits, dependiendo del tipo y gravedad del daño neurológico que causa las 

dificultades cognitivas, el perfil cognitivo de la persona, incluyendo sus características 

personales, como edad, nivel educativo, ocupación, así como su pronóstico de recuperación 

(Eslinger & Oliveri, 2002). Estas estrategias de intervención se diseñaron específicamente 

para adultos, sin embargo, fueron posteriormente empleadas como base para el diseño de 

intervenciones para su aplicación en poblaciones infantiles (Wright & Limond, 2004). 

De allí que la intervención neuropsicológica infantil ha estado encaminada a la 

implementación de estrategias para hacer frente a los déficits en el neurodesarrollo,  

considerando variables como la edad, el nivel de desarrollo alcanzado y la neuroplasticidad 

(Da Silva et al., 2024). 

Los inicios de las intervenciones en neuropsicología infantil se remontan a los 

estudios del daño cerebral adquirido en preescolares en el siglo XIX, en los que se efectuaban 

observaciones de déficits conductuales producto del daño cerebral adquirido, enfermedades 

genéticas o neurológicas, tales como el trauma craneoencefálico, accidentes 

cerebrovasculares, síndrome de Down, trastornos del espectro autista, tumores cerebrales, 
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por mencionar algunos. Posteriormente, se propusieron intervenciones en poblaciones 

pediátricas que presentaban alteraciones en su funcionamiento neurocognitivo, pero que 

carecían de un daño cerebral observable, como es el caso de la dislexia adquirida y el 

Trastorno por Déficit Atencional e Hiperactividad (TDAH; Decker et al., 2021).  

La intervención neuropsicológica infantil se ha caracterizado por iniciar con una 

evaluación cognitiva exhaustiva del niño(a), para definir el perfil de debilidades y fortalezas 

de su funcionamiento cognitivo, a partir del cual se define cuál será el objetivo a intervenir. 

Con esta claridad, se procede a diseñar el plan de trabajo: se definen los contenidos a trabajar 

y las estrategias de intervención que se emplearán, se precisa la extensión de la intervención, 

su frecuencia, los recursos y las formas que se emplearán para evaluar los cambios esperados 

con la implementación de la intervención, incluyendo los momentos en que se realizará este 

seguimiento (Feifer, 2008; Hale et al., 2006).  

En línea con estas apuestas por estructurar las intervenciones neuropsicológicas 

infantiles, la literatura reciente ha comenzado a sistematizar la evidencia sobre la eficacia de 

intervenciones para mejorar las FE en preescolares con condiciones patológicas y/o con un 

desarrollo típico.  

Aunque existe un creciente interés por promover las FE durante la etapa preescolar, 

la evidencia disponible presenta resultados heterogéneos respecto a la magnitud y 

consistencia de los efectos observados. Asimismo, persisten interrogantes sobre los 

componentes ejecutivos que responden mejor a la intervención, las características de los 

programas más efectivos y las poblaciones que han sido objeto de estudio. Ante este 

panorama, se desarrolló el primer estudio de esta tesis doctoral, orientado a sintetizar la 

evidencia disponible sobre la eficacia de las intervenciones dirigidas a promover las FE en 

preescolares con desarrollo típico mediante una revisión sistemática y metaanálisis. 
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4.1 Estudio 1. Eficacia de las intervenciones dirigidas a promover las funciones 

ejecutivas en preescolares: una revisión sistemática y metaanálisis 

Durante las últimas dos décadas se ha incrementado el interés por diseñar e 

implementar intervenciones dirigidas a promover las FE en la infancia temprana. Este interés 

se sustenta en la evidencia que vincula las FE con múltiples indicadores del desarrollo 

infantil, entre ellos el rendimiento académico, la adaptación social, la regulación emocional 

y la salud mental. En respuesta a este creciente interés, se han desarrollado programas 

basados en entrenamiento cognitivo, actividad física, mindfulness, estrategias de 

autorregulación y propuestas curriculares dirigidas a fortalecer distintos componentes 

ejecutivos (Chen et al., 2023; Kassai et al., 2019; Pauli-Pott et al., 2021; Scionti et al., 2020; 

Takacs & Kassai, 2019). 

 Sin embargo, la evidencia disponible presenta varias limitaciones. Una parte 

importante de los estudios se ha desarrollado con poblaciones clínicas o con niños en 

condición de riesgo, mientras que son menos frecuentes las investigaciones centradas 

exclusivamente en preescolares con desarrollo típico. Adicionalmente, los estudios difieren 

ampliamente en los componentes ejecutivos evaluados, las características de las 

intervenciones, los diseños metodológicos y las medidas de resultado empleadas, lo que 

dificulta establecer conclusiones consistentes sobre su efectividad. 

Con el fin de sintetizar la evidencia disponible y aportar elementos para responder a 

la pregunta de esta tesis doctoral, se desarrolló una revisión sistemática con metaanálisis 

orientada a responder la siguiente pregunta de investigación: ¿cuál es la eficacia de las 

intervenciones dirigidas a promover las FE en preescolares con desarrollo típico? El objetivo 

de este estudio fue analizar la efectividad de las intervenciones orientadas a fortalecer las FE 
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en preescolares con desarrollo típico, identificando sus principales características 

metodológicas y los efectos reportados sobre los distintos componentes ejecutivos. 

 Los resultados completos de este estudio fueron publicados por Trujillo-Trujillo y 

colaboradores (2026). A continuación, se presenta una síntesis de sus principales aspectos 

metodológicos y hallazgos, en función de su aporte a la construcción de la presente tesis 

doctoral. 

4.2 Método 

Se realizó una revisión sistemática con metaanálisis siguiendo los lineamientos 

PRISMA y Cochrane, con protocolo previamente registrado en PROSPERO (Trujillo-

Trujillo et al., 2026). La búsqueda se llevó a cabo en las bases de datos Web of Science, 

Scopus, Medline, EBSCOhost y PsycINFO, utilizando términos relacionados con infancia, 

intervención y funciones ejecutivas. Con el fin de maximizar la recuperación de evidencia, 

la búsqueda se realizó tanto en inglés como en español. 

Se incluyeron estudios publicados hasta enero de 2025 que evaluaran intervenciones 

dirigidas a promover las FE en preescolares de 2 a 6 años con desarrollo típico, empleando 

diseños experimentales o cuasiexperimentales con grupo control. Se excluyeron estudios con 

poblaciones que presentaran trastornos del neurodesarrollo, enfermedades neurológicas o 

psiquiátricas, así como revisiones, estudios cualitativos y trabajos que no utilizaran 

instrumentos validados para la evaluación de las FE. 

La búsqueda inicial identificó 1.154 registros. Tras el proceso de depuración y 

selección, 35 estudios fueron incluidos en la revisión sistemática y 17 estudios controlados 

aleatorizados en el metaanálisis. Las intervenciones identificadas se clasificaron en tres 

categorías: cognitivas, combinadas (que integraban entrenamiento cognitivo con estrategias 

complementarias como mindfulness) y programas basados en actividad física. 
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Adicionalmente, se realizó una evaluación del riesgo de sesgo y análisis de moderadores para 

explorar factores asociados a la variabilidad de los resultados. Para una descripción detallada 

de los procedimientos metodológicos se recomienda consultar Trujillo-Trujillo y 

colaboradores (2026). 

4.3 Resultados 

4.3.1 Características de los estudios incluidos. La revisión sistemática incorporó 35 

estudios realizados principalmente en países europeos y anglosajones (67%), con una 

representación limitada de América Latina (11%) y sin estudios identificados en Colombia. 

En conjunto, estos trabajos incluyeron 4.452 participantes, distribuidos entre grupos de 

intervención y grupos control (ver figuras 2 y 3). 
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Figura 2 

Diagrama de flujo de la Revisión Sistemática 

 

Fuente: tomado de Trujillo-Trujillo y colaboradores (2026).  
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Figura 3 

Países en dónde se llevaron a cabo los 35 estudios incluidos en la revisión Sistemática 

Fuente: Adaptado de Trujillo-Trujillo, et. al. (2026).   

Nota. Solo 34 estudios reportaron su lugar de realización. 

 Las intervenciones identificadas correspondieron principalmente a programas 

cognitivos (77%), seguidas por intervenciones combinadas (20%) y programas basados en 

actividad física (3%). La mayoría de ellas se orientó al fortalecimiento de la MT, el CI y la 

FC. En cuanto a la calidad metodológica, 13 estudios fueron clasificados con bajo riesgo de 

sesgo, 14 presentaron algunas preocupaciones metodológicas y 12 fueron considerados de 

alto riesgo de sesgo. 
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4.4 Resultados del metaanálisis.  

Los análisis cuantitativos se realizaron sobre los componentes ejecutivos que contaban con 

suficiente evidencia disponible: MTV, MTNV y CI. No fue posible realizar metaanálisis para 

FC ni para FE cálidas debido al reducido número de estudios disponibles. 

Los resultados mostraron un efecto pequeño pero estadísticamente significativo de 

las intervenciones sobre la MTV (d = 0.131, p = .020). Para el CI se observó un efecto 

pequeño, aunque no significativo (d = 0.104, p = .531), mientras que para la MTNV no se 

encontraron efectos significativos (d = 0.153, IC 95% [-0.29, 0.571], p = .076). 

Los análisis de moderadores evidenciaron diferencias únicamente para la MTNV 

según el tipo de grupo control utilizado, observándose mayores efectos cuando las 

intervenciones fueron comparadas con grupos control inactivos. En conjunto, estos 

resultados sugieren que las intervenciones disponibles producen beneficios modestos y 

específicos, concentrados principalmente en la MTV, mientras que la evidencia para otros 

componentes ejecutivos continúa siendo limitada. 

4.5 Discusión 

El presente estudio tuvo como propósito analizar la eficacia de las intervenciones 

dirigidas a promover las FE en preescolares con desarrollo típico. Los resultados mostraron 

un efecto pequeño pero significativo sobre la MTV, mientras que los efectos observados 

sobre el CI y la MTNV fueron pequeños y no alcanzaron significancia estadística. 

Adicionalmente, no fue posible realizar análisis sobre FC ni FE cálidas debido a la escasez 

de evidencia disponible. 

En conjunto, estos hallazgos sugieren que las intervenciones actualmente disponibles 

pueden producir beneficios modestos sobre algunos componentes específicos de las FE, 

particularmente sobre la MTV. Una posible explicación de este resultado es que gran parte 
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de las intervenciones identificadas corresponden a programas de entrenamiento cognitivo 

que incorporan demandas verbales explícitas, las cuales coinciden con un periodo de rápido 

desarrollo del lenguaje durante la etapa preescolar. Esta convergencia podría favorecer una 

mayor sensibilidad de las medidas de MTV para detectar cambios asociados a la 

intervención. 

Por el contrario, la ausencia de efectos significativos sobre el CI y la MTNV no 

necesariamente indica que las intervenciones sean ineficaces para estos componentes. Más 

bien, estos resultados podrían estar asociados al reducido número de estudios disponibles, a 

la limitada cantidad de evidencias por variable y a la heterogeneidad metodológica observada 

entre las investigaciones incluidas. Estas condiciones disminuyen la potencia estadística de 

los análisis y dificultan la identificación de efectos consistentes entre estudios. 

Los resultados también ponen de manifiesto la necesidad de ampliar la investigación 

sobre componentes ejecutivos que continúan siendo poco estudiados, particularmente la FC 

y las FE cálidas. Del mismo modo, se requieren estudios con muestras más amplias, 

procedimientos metodológicos más homogéneos y estrategias de evaluación que permitan 

examinar tanto los cambios en los procesos cognitivos específicos como sus posibles 

repercusiones sobre el funcionamiento cotidiano de los preescolares. 

Estos hallazgos deben interpretarse con cautela debido a la alta heterogeneidad 

observada en varios de los análisis realizados, especialmente en CI y MTNV. Asimismo, las 

diferencias entre las características de las intervenciones, la diversidad de instrumentos 

utilizados y la variabilidad en la calidad metodológica de los estudios incluidos limitan la 

generalización de los resultados. 

No obstante, esta revisión sistemática y metaanálisis ofrece una síntesis actualizada 

de la evidencia disponible sobre intervenciones dirigidas a promover las FE en preescolares 
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con desarrollo típico y permite identificar tendencias, vacíos y desafíos que actualmente 

caracterizan este campo de investigación. Con el fin de contextualizar estos hallazgos dentro 

del conjunto más amplio de evidencia acumulada sobre intervenciones en FE, en la siguiente 

sección se presenta un análisis comparativo de revisiones sistemáticas y metaanálisis 

publicados en los últimos años, empleando los criterios de calidad metodológica propuestos 

por el protocolo AMSTAR. 

4.6 Calidad de la evidencia disponible sobre intervenciones para promover las FE: 

análisis AMSTAR 

 Aunque la revisión sistemática y metaanálisis desarrollada en esta tesis ofrece una 

síntesis reciente sobre la efectividad de las intervenciones dirigidas a promover las FE en 

preescolares con desarrollo típico, resulta necesario situar estos hallazgos dentro del conjunto 

más amplio de evidencia disponible. Con este propósito, se realizó un análisis comparativo 

de cinco revisiones sistemáticas y metaanálisis adicionales sobre intervenciones en FE 

publicados entre 2019 y 2023 (Chen et al., 2023; Kassai et al., 2019; Pauli-Pott et al., 2021; 

Scionti et al., 2020; Takacs & Kassai, 2019). 

La calidad metodológica de estos estudios fue evaluada mediante el protocolo 

AMSTAR (Shea et al., 2009), ampliamente utilizado para valorar la rigurosidad de revisiones 

sistemáticas y metaanálisis. Este procedimiento permitió examinar la solidez metodológica 

de la evidencia acumulada y ofrecer una visión más amplia del estado actual del 

conocimiento sobre intervenciones dirigidas a promover las funciones ejecutivas durante la 

etapa preescolar. 

El análisis mostró que cuatro estudios alcanzaron una valoración alta de calidad 

metodológica (Chen et al., 2023; Pauli-Pott et al., 2021; Scionti et al., 2020; Trujillo-Trujillo 

et al., 2026), mientras que los trabajos de Kassai et al. (2019) y Takacs y Kassai (2019) 
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obtuvieron una valoración moderada. En conjunto, los seis estudios cumplen estándares 

aceptables de rigor metodológico y constituyen una base sólida para examinar las 

características, alcances y limitaciones de las intervenciones actualmente disponibles Estos 

estudios se detallan en la tabla 1. 
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Tabla 1 

Características de revisiones sistemáticas y metaanálisis sobre la efectividad de intervenciones para mejorar FE en preescolares 

Características 

estudios 

Chen et al. 

(2023) 

Kassai et al. 

(2019) 

Pauli-Pott et al. 

(2021) 

Scionti et al. 

(2020) 

Takacs & Kassai (2019) 

Trujillo-

Trujillo et al., 

(2026). 

Ventana de 

búsqueda, 

Tamaño 

muestral y 

estudios 

incluidos 

2010-2023 

n = 508  

11 estudios 

2000-2016 

n = 2,402  

35 estudios 

Hasta 2018 

n = 3,068  

35 estudios 

2009-2019 

n = 977  

32 estudios 

2001-216 

n = 8,925  

90 estudios 

2009-2023 

n = 1,154  

17 estudios 

FE evaluadas MT, CI, FC MT, CI, FC 

MT, FC y CI frío y 

cálido 

MTNV, MTV, CI, 

FC, Planificación 

y solución de 

problemas.  

MT, CI, FC 

MTV, 

MTNV, CI y 

FC. 

Características 

de la muestra 

4 -12 años 3 -12 años 3 – 6 años 3 – 6 años 2 -12 años 3 – 6 años 
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Características 

estudios 

Chen et al. 

(2023) 

Kassai et al. 

(2019) 

Pauli-Pott et al. 

(2021) 

Scionti et al. 

(2020) 

Takacs & Kassai (2019) 

Trujillo-

Trujillo et al., 

(2026). 

Desarrollo 

típico, TEA y 

TDAH 

Desarrollo típico, 

TDAH, bajo FE, 

síndrome de 

Down, Trastornos 

del aprendizaje. 

Desarrollo típico y 

diagnóstico o 

síntomas de TDAH, 

TOD y trastornos 

externalizantes. 

Desarrollo típico, 

síntomas de 

TDAH y bajo 

ESE. 

Desarrollo típico, baja 

MT, Trastornos del 

aprendizaje,   

Trastornos del 

neurodesarrollo y 

comportamentales. 

Desarrollo 

típico 

Tipos de 

intervenciones 

Videojuegos de 

movimiento 

corporal 

Intervenciones 

cognitivas 

Intervenciones 

cognitivas 

computarizadas y no 

computarizadas, 

actividad física, 

actividades artísticas, 

estrategias de 

autoregulación, 

Intervenciones 

cognitivas 

computarizadas y 

no 

computarizadas. 

Programas cognitivos 

computarizados y no 

computarizados, 

actividad física, 

estrategias de 

autorregulación, 

programas curriculares.  

Actividad 

física, 

cognitivo-

curriculares y 

combinadas. 
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Características 

estudios 

Chen et al. 

(2023) 

Kassai et al. 

(2019) 

Pauli-Pott et al. 

(2021) 

Scionti et al. 

(2020) 

Takacs & Kassai (2019) 

Trujillo-

Trujillo et al., 

(2026). 

(mindfulness, 

biofeedback), 

estrategias de 

enseñanza 

pedagógica. 

Hallazgos 

centrales 

Mejoras 

significativas 

en MT, CI y 

FC, mayores en 

TEA y TDAH 

que en 

desarrollo 

típico. 

Efectos 

moderados en MT 

y pequeños en CI 

y FC. 

Transferencia 

cercana, no 

lejana. Efectos 

mayores en niños 

con diagnósticos. 

Efectos significativos 

de magnitud media en 

MT y FC, y pequeños 

en CI frío. El CI 

cálido mostró mejoras 

asociadas con 

estrategias de 

atención y andamiaje 

cognitivo. 

Efecto global 

bajo–medio. 

Transferencia 

cercana y lejana. 

Mejores efectos en 

TDAH y bajo 

ESE. 

Efectos pequeños pero 

significativos en MT, CI 

y FC en niños típicos y 

con diagnósticos. 

Entrenamiento explícito 

más efectivo en 

desarrollo típico; 

autorregulación más 

Efecto 

pequeño en 

MTV. 
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Nota. TOD: Trastorno oposicionista desafiante; TEA: Trastorno específico del aprendizaje; TDAH: Trastorno de déficit de atención e hiperactividad.  

MTNV=Memoria de trabajo no verbal; MTV=Memoria de trabajo verbal; CI=Control inhibitorio; FC=Flexibilidad cognitiva. 

Fuente: Propia. Nota.  

 

Características 

estudios 

Chen et al. 

(2023) 

Kassai et al. 

(2019) 

Pauli-Pott et al. 

(2021) 

Scionti et al. 

(2020) 

Takacs & Kassai (2019) 

Trujillo-

Trujillo et al., 

(2026). 

efectiva en preescolares 

con diagnóstico.  
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Los seis metaanálisis analizados reúnen evidencia procedente de 220 estudios y 

17.034 participantes, lo que refleja un crecimiento sostenido de la investigación sobre 

intervenciones dirigidas a promover las FE durante los últimos 25 años. En conjunto, estos 

trabajos se centran principalmente en tres componentes ejecutivos: MT, CI y FC, los cuales 

coinciden con los componentes propuestos por los modelos de Diamond (2013) y Miyake et 

al. (2000). Solo el estudio de Pauli-Pott et al. (2021) diferencia explícitamente entre FE frías 

y cálidas. 

La mayoría de los estudios incluidos fueron desarrollados en países europeos y 

anglosajones, mientras que la participación latinoamericana continúa siendo limitada y se 

concentra principalmente en Argentina, Brasil y Uruguay. Asimismo, predominan los 

estudios controlados aleatorizados y cuasiexperimentales, generalmente con grupos control 

activos o inactivos. En conjunto, esta evidencia configura una base empírica amplia para 

comprender los efectos de las intervenciones en FE, aunque con una representación limitada 

de contextos latinoamericanos y ausencia de estudios realizados en Colombia. 

Los metaanálisis revisados muestran que las intervenciones dirigidas a promover las 

FE se han desarrollado desde enfoques diversos, incluyendo programas de entrenamiento 

cognitivo, intervenciones basadas en actividad física, estrategias de autorregulación 

emocional y propuestas multimodales que integran actividades pedagógicas, artísticas y 

curriculares. Esta diversidad refleja la expansión del campo hacia aproximaciones cada vez 

más ecológicas y contextualizadas. 

En términos de efectividad, la evidencia converge en señalar beneficios significativos 

de magnitud pequeña a moderada, especialmente sobre la MT y, en menor medida, sobre el 

CI y la FC. Los resultados también muestran que las intervenciones producen principalmente 

efectos de transferencia cercana, es decir, mejoras en los mismos procesos ejecutivos 
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entrenados. Por el contrario, la evidencia sobre transferencia lejana hacia habilidades 

académicas, conductuales o socioemocionales es más limitada y menos consistente. 

Los análisis de moderadores sugieren que los efectos tienden a ser mayores en 

preescolares con diagnósticos clínicos o en condición de riesgo que en niños con desarrollo 

normotípico. Asimismo, aunque no existen diferencias concluyentes entre tipos de 

intervención, algunos estudios reportan beneficios específicos asociados a programas de 

autorregulación emocional y mindfulness en poblaciones clínicas, así como ventajas del 

entrenamiento cognitivo explícito en muestras con desarrollo típico. 

A pesar de la amplitud de la evidencia disponible, los seis metaanálisis coinciden en 

señalar vacíos importantes en el conocimiento actual. En particular, la mayoría de los 

estudios se ha realizado con poblaciones clínicas o en condición de riesgo, mientras que la 

evidencia sobre preescolares con desarrollo normotípico continúa siendo limitada. Esta 

situación es aún más evidente cuando se consideran niños que crecen en contextos de bajo 

ESE pues son escasos los estudios que incluyen muestras de estas características y 

prácticamente inexistentes aquellos desarrollados en contextos latinoamericanos o 

colombianos. 

Los metaanálisis también reportan limitaciones metodológicas recurrentes, entre ellas 

tamaños muestrales reducidos, ausencia de seguimientos longitudinales, alta heterogeneidad 

en las medidas de evaluación y dificultades para comparar resultados entre estudios. 

Adicionalmente, los autores destacan la necesidad de incorporar variables contextuales 

familiares, escolares y comunitarias que permitan comprender mejor las condiciones bajo las 

cuales las intervenciones resultan más efectivas. 

La síntesis del metaanálisis desarrollado en esta tesis y su contraste con otros cinco 

metaanálisis de calidad metodológica adecuada permiten concluir que las intervenciones 
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dirigidas a promover las FE generan beneficios pequeños a moderados, particularmente sobre 

la MT. Sin embargo, la evidencia disponible continúa concentrándose en poblaciones clínicas 

o en condición de riesgo y en contextos europeos y anglosajones, con escasa representación 

de preescolares latinoamericanos y ausencia de estudios identificados en Colombia. 

Asimismo, los resultados muestran que las intervenciones se han centrado 

principalmente en el entrenamiento de componentes ejecutivos específicos, mientras que el 

papel de los factores familiares, escolares y comunitarios en el desarrollo de las FE 

permanece insuficientemente explorado. Esta limitación dificulta comprender cómo se 

manifiestan las FE en contextos de vulnerabilidad socioeconómica y cuáles condiciones 

favorecen o limitan su desarrollo. 

En consecuencia, antes de diseñar una intervención contextualizada para preescolares 

de bajo ESE, resulta necesario comprender cómo se distribuye el desempeño ejecutivo en 

esta población y qué variables contextuales se asocian con dicho desempeño. Esta necesidad 

dio origen al segundo estudio de la presente tesis doctoral, orientado a caracterizar los perfiles 

ejecutivos de preescolares de bajo ESE del departamento del Huila y explorar su relación con 

variables individuales, familiares, escolares y comunitarias. 

En conjunto, estos hallazgos sugieren que el campo cuenta con evidencia suficiente 

para afirmar que las FE pueden promoverse mediante intervención, pero aún existen 

importantes vacíos respecto a cómo se desarrollan estas habilidades en preescolares con 

desarrollo normotípico que crecen en contextos de vulnerabilidad socioeconómica y cuáles 

factores contextuales explican las diferencias observadas en su desempeño. 
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5. Estudio 2. Perfiles ejecutivos y variables contextuales asociadas al desempeño 

ejecutivo de preescolares de bajo ESE del departamento del Huila 

Como se mostró en el primer estudio, la evidencia disponible sobre intervenciones 

dirigidas a promover las FE en preescolares se concentra principalmente en contextos 

europeos y anglosajones, con una representación limitada de países latinoamericanos y 

ausencia de estudios identificados en Colombia. Asimismo, los metaanálisis revisados 

evidenciaron que poco se conoce sobre cómo se desarrollan las FE en preescolares con 

desarrollo normotípico que crecen en contextos de vulnerabilidad socioeconómica y cuáles 

factores contextuales podrían explicar las diferencias observadas en su desempeño ejecutivo.  

Antes de diseñar intervenciones contextualizadas para esta población, resulta 

necesario comprender cómo se distribuye el desempeño ejecutivo y qué variables 

individuales, familiares, escolares y comunitarias se asocian con dicho desarrollo. 

La literatura científica ha mostrado consistentemente que los preescolares que crecen 

en contextos de bajo ESE presentan, en promedio, desempeños más bajos en diversos 

procesos cognitivos relacionados con las funciones ejecutivas. En Colombia, estudios 

realizados por Cadavid-Ruiz y Del Río (2012), Cadavid-Ruiz y colaboradores (2018) y 

Collazos-Campo y colaboradores (2020) han documentado diferencias en el desarrollo 

ejecutivo y en habilidades cognitivas tempranas asociadas al ESE. Estos trabajos sugieren 

que las condiciones socioculturales y educativas del entorno pueden influir en las 

oportunidades que tienen los preescolares para desarrollar y expresar sus habilidades 

ejecutivas.  
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No obstante, los estudios disponibles en el país han evaluado principalmente el 

contexto a partir del reporte del ESE familiar, sin examinar de manera detallada variables 

específicas del entorno familiar, escolar y comunitario que podrían contribuir a explicar las 

diferencias observadas en el desempeño ejecutivo. En consecuencia, persiste una brecha de 

conocimiento respecto a cuáles condiciones concretas del contexto se asocian con el 

desarrollo de las FE en preescolares colombianos de bajo ESE. 

Esta necesidad resulta particularmente relevante en el departamento del Huila, donde 

amplios sectores de la población enfrentan condiciones de pobreza monetaria y 

vulnerabilidad social. Comprender cómo estas condiciones se expresan en las experiencias 

cotidianas de los preescolares, a través de variables individuales, familiares, escolares y 

comunitarias, puede aportar información clave para comprender el desarrollo de las FE en 

esta población y orientar futuras estrategias de promoción ajustadas a sus contextos de vida.  

Con este propósito, este segundo estudio de esta tesis doctoral se orientó a analizar la 

relación entre variables individuales, familiares, escolares y comunitarias y el desempeño 

ejecutivo de preescolares de 3 a 5 años de bajo ESE residentes en el departamento del Huila. 

Específicamente, se buscó: (a) caracterizar los perfiles ejecutivos de los preescolares 

participantes; (b) comparar el desempeño ejecutivo según edad y sexo; (c) analizar la relación 

entre medidas de desempeño ejecutivo y reportes comportamentales; y (d) explorar el valor 

predictivo de variables individuales, familiares, escolares y comunitarias sobre el desempeño 

ejecutivo. 

5.1 Método 

5.1.1 Diseño 

Se desarrolló un estudio cuantitativo, observacional y transversal, con alcance 

descriptivo, correlacional y predictivo. El estudio tuvo como propósito caracterizar el 



 72 

desempeño ejecutivo de preescolares de 3 a 5 años de bajo estrato socioeconómico residentes 

en el departamento del Huila y analizar la relación entre dicho desempeño y variables 

individuales, familiares, escolares y comunitarias. Para ello, se combinaron medidas de 

desempeño ejecutivo obtenidas mediante pruebas neuropsicológicas con información 

contextual reportada por familiares y profesorado, permitiendo explorar tanto los perfiles 

ejecutivos de los participantes como el posible aporte de diferentes niveles del contexto a la 

explicación de las variaciones observadas en su funcionamiento ejecutivo. 

5.1.2 Participantes 

Se empleó un muestreo intencional a partir de aquellos familiares  (padres, madres 

y/o tutores legales) y profesorado de preescolares,  que autorizaron su participación. La 

muestra final quedó conformada por 200 preescolares, con una edad promedio de 4,24 años 

(DE = ,79), en su mayoría de 5 años (46%), de sexo masculino (56%), residentes en zona 

urbana (79%) y pertenecientes principalmente al municipio de Tesalia (66%). La mayoría de 

los participantes (61%), al momento del estudio asistían a centros de desarrollo infantil (CDI) 

de los municipios de Tesalia y Nátaga.  

Los criterios de inclusión para los preescolares fueron: (a) tener entre 3 y 5 años de 

edad; (b) presentar un desarrollo psicológico esperado para la edad y escolaridad del niño(a); 

(c) estar escolarizado, con una asistencia de, por lo menos, 2 meses continuos en una misma 

institución educativa; (d) ser residente en el Departamento del Huila; © contar con 

consentimiento informado firmado por sus padres o cuidadores principales, como haber dado 

su asentimiento para participar en el estudio. El único criterio de exclusión fue reportar el 

diagnóstico de una condición psiquiátrica o neurológica. Para más información sobre las 

características sociodemográficas de los participantes ver la tabla 2. 
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Tabla 2 

Variables sociodemográficas de los preescolares participantes en el estudio 

Variables n % 

Edad 3 años 44 22 

 
4 años 64 32 

 
5 años 92 46 

Sexo Masculino 112 56 

 
Femenino 88 44 

Ubicación  Urbano 158 79 

Rural  42 21 

Municipio Tesalia 132 66 

Paicol 18 9 

Pacarni 13 6 

Nátaga 37 19 

Institución I.E Rosario 10 10 

I.E Otoniel 17 8,5 

I.E Pacarni 13 6,5 

I.E Luis Edgar 18 9 

CDI 122 61 

Hogares 10 5 

Fuente: propia  

La tabla 3 muestra las características de los familiares (padres, madres o tutores 

legales) que participaron en el estudio. Como se puede apreciar, el cuestionario 
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sociodemográfico fue diligenciado mayoritariamente por mujeres. La edad promedio de los 

respondientes fue de 31,77 años (DE = 7,95). 

Tabla 3 

Variables sociodemográficas de los respondientes del cuestionario sociodemográfico 

Variables n % 

Tipo de 

Respondiente 

Madre 183 92 

Padre 12 6 

Tutor legal 5 2 

Sexo Masculino 13 6 

Femenino 187 94 

Jefe de hogar 

(principal proveedor 

económico de la 

familia). 

Padre 100 50 

Madre 100 50 

Edad de los 

familiares  

19 años o menos  1 0,5 

20 a 29 años 91 46 

30 a 39 años 77 39 

40 a 49 años 26 13 

50 años o mas 5 1,5 

Fuente: propia.  

Además,  se contó también con la participación de 10 docentes. En promedio cada 

docente respondió 20 cuestionarios de los preescolares participantes. Este grupo de 
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profesores cuenta con un promedio de 18,7 años (DE = 7,57) de educación formal; 6 de 

ellos(as) con formación universitaria y 4 con formación técnica. 

5.1.3 Instrumentos 

Para conocer las variables sociodemográficas de los preescolares participantes a nivel 

familiar, escolar y comunitario, se solicitó el diligenciamiento de un cuestionario 

sociodemográfico para padres y otro para profesores (ver anexo 1). La versión para padres 

estuvo integrada por 40 preguntas, la versión para docentes de 5. Ambas versiones fueron 

diseñadas por el autor del presente trabajo y revisadas por 4 jueces expertas, 2 en Psicología 

de la salud y 2 en Neuropsicología. Además, se realizó una prueba piloto con 10  participantes 

para garantizar su validez de contenido. Las variables sociales y contextuales de este 

cuestionario fueron formuladas a partir de una revisión previa de estudios relacionados 

(Hackman et al., 2015; Vera Romero & Vera Romero, 2013; Zuñiga-Lipa, 2020). 

La tabla 4 detalla las categorías como las variables evaluadas en este cuestionario. 

Tabla 4 

Variables contextuales del cuestionario sociodemográfico 

Categoría Variables 

Familia 

(versión para 

padres) 

Variables del niño(a): Edad, sexo, tipo de régimen de salud, actividades 

que realizan en casa, actividad física, alimentos que consumen.  

Variables de la familia y hogar: tipo de persona que responde el 

cuestionario (respondiente), sexo, edad, jefe de hogar, nivel de escolaridad 

de los padres, servicio de salud a dónde acude, tensión-preocupación y 

situaciones que causan tensión-preocupación, consumo de sustancias, 

métodos de disciplina, actividad física (día y semanal), quien asume la 
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Categoría Variables 

crianza, pertenencia a grupos vulnerables, estrato socioeconómico, salario 

o ingresos, tipo de trabajo del jefe de hogar, programas del gobierno de los 

que son beneficiarios,  reporte de agresiones a miembros del hogar, reporte 

de diagnósticos en salud mental en miembros del hogar.   

Colegio 

(versión para 

profesores) 

Variables del (la) docente: Años de experiencia docente, curso donde 

imparte, nivel educativo. 

Variables del contexto escolar: Materiales pedagógicos, espacios físicos, 

número de estudiantes por nivel escolar, número de docentes por nivel 

escolar y modelo pedagógico de la institución.   

Social 

(versión para 

padres) 

Espacios físicos con los que cuenta el barrio o comunidad y su uso, 

reporte de problemas de seguridad (Ej. Robo, asesinato, agresiones) y 

casos de abuso sexual y problemas de orden público en el municipio.   

Fuente: propia 

Por su parte, la evaluación del funcionamiento ejecutivo de los niños se realizó con 

un total de 5 pruebas, 3 para medir FE frías y 2 para FE cálidas. Además, familiares y 

profesores diligenciaron un cuestionario sociodemográfico, junto con una prueba de 

autoreporte sobre su percepción del nivel de desempeño ejecutivo de los preescolares. A 

continuación, se describen cada uno de los instrumentos empleados.  

5.1.3.1 Evaluación de las FE frías. Este desempeño se evaluó con las pruebas que 

miden MT, CI y FC de la batería neuropsicológica Early Years Toolbox o EYT (Howard & 

Melhuish, 2017). Este instrumento fue escogido teniendo en cuenta su rápida aplicación y 

calificación, la cual se hace digitalmente con el uso de una tableta, además de ser accesible 

económicamente, adaptado  en distintas culturas incluida una submuestra latinoamericana 
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(Reino Unido, África, Estados Unidos, por mencionar algunas) y traducido y adaptado a 

diferentes idiomas, incluido el español, razón principal para emplearlo en este estudio. Este 

batería fue validada con una población de 1.764 niños entre los 2,5 y 5 años de edad de 

distintas cuidades de Australia y empleada en estudios con población hispanohablante  

(Legarra-Gorgoñon et al., 2024). La prueba de CI obtuvo una fiabilidad buena (α de 

Cronbach = 0,95), mientras que las tareas de MT y FC no cuentan con estimación de 

confiabilidad debido a su escaso número de ensayos (Howard & Melhuish, 2017).     

Para la evaluación de MT no verbal se empleó la tarea Mr. Ant, tarea en la que el 

participante debe ubicar stickers de colores en diferentes partes del cuerpo de una hormiga 

animada. El total de puntos posibles por nivel son 8. La tarea finaliza cuando completa el 

número total de ensayos posibles o cuando comete tres errores en el mismo nivel de 

dificultad, lo que primero ocurra.  

La MT verbal se evaluó con la tarea Not this. En esta, el niño(a) debe seleccionar 

estímulos en la pantalla que no tengan un color, forma o tamaño determinados (o la 

combinación de todos) y responder a estos estímulos mientras se le presentan figuras 

geométricas, con distinta forma, color y tamaño. La tarea consta de 5 ensayos por cada uno 

de los 8 niveles crecientes de complejidad.    

Para la evaluación del CI se empleó el Go/no go task, el cual consiste en la 

presentación de peces y tiburones, donde el niño debe tocar la pantalla cuando aparecen peces 

(modo go) y evitar tocar la pantalla cuando aparecen tiburones (modo no go). Esta tarea 

consta de 3 ensayos en donde se presentan los estímulos de manera separada y con una 

proporción de 80% en la opción de tocar la pantalla (go) y 20% para inhibir este impulso (no 

go).  



 78 

La tarea Card Sorting se empleó para medir la FC. Esta consiste en clasificar una 

serie de estímulos según dos categorías (color o forma). En una primera fase, el niño(a) debe 

categorizar por color dependiendo de la ubicación de cada estímulo (p. ej. Conejo rojo o 

barco azul). En la segunda fase, el niño(a) debe clasificar por forma. Si completa 

correctamente las dos anteriores fases pasa a la siguiente en la que debe clasificar teniendo 

en cuenta la adición de detalles (un marco negro) sobre la opción indicada.  

Todas las anteriores pruebas ofrecen la puntuación natural obtenida por el niño(a) y 

la ubica en tres niveles de desempeño: alto, medio o bajo (Howard & Melhuish, 2017). 

5.1.3.2 Evaluación de FE cálidas. Se emplearon las subpruebas de EG y DG de la 

Batería Neuropsicológica para Preescolares (BANPE), diseñada para población 

hispanoparlante de 3 a 5 años para medir su funcionamiento cognitivo (Ostrosky, et al., 

2016). Este instrumento se eligió teniendo en cuenta su fácil administración y calificación, 

al permitir la evaluación de estos constructos con tareas diseñadas según la edad, además de 

contar con adecuadas propiedades psicométricas, como un alfa de Cronbach de 0,90 y una 

consistencia interna de 0,87 (Ostrosky-Solís et al., 2016). 

La tarea de EG consiste en elegir entre dos alternativas, 1 dulce (opción 1) 

inmediatamente o 4 dulces (opción dos) si espera un tiempo, siendo esta segunda opción la 

que mayor puntuación ofrece.   

En cuanto a la tarea de DG, se le menciona al niño(a) que se le va a envolver un regalo 

y él/ella debe esperar a espaldas del evaluador(a) mientras se simula que se envuelve. En esta 

prueba se cuenta el número de veces que el niño(a) voltea a mirar en un periodo de 30 

segundos. A menor puntuación mayor funcionamiento ejecutivo. 

Ambas pruebas convierten la puntuación natural obtenida en los siguientes 5 rangos: 

normal alto, normal, alteración leve a moderada y severa (Ostrosky-Solís et al., 2016).  
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5.1.3.3 Child Executive Functioning Inventory (CHEXI). La versión en español 

de este instrumento se empleó para evaluar la dimensión comportamental de las FE y así, 

conocer la percepción de padres y profesores sobre el funcionamiento ejecutivo de los 

preescolares participantes. Este consta de 24 ítems con una escala Likert que va de 1 

(totalmente incierto) hasta 5 (muy cierto), la cual estima el nivel de certeza con que se 

presenta cada situación. Por ejemplo, “tiene dificultades para recordar instrucciones largas”. 

La puntuación de la escala puede oscilar entre 24 y 120 puntos, donde a mayor puntuación 

mayores problemas en las FE (Thorell & Nyberg, 2008).  

La versión en español de este cuestionario cuenta con una adecuada bondad de ajuste 

(χ² (gl) = 936.5(251), p < .001; CFI= .913; RMSR = .044, RMSEA = .055) (Giménez de la 

Peña et al., 2022). Un reciente estudio en Ecuador corroboró la bondad de ajuste del CHEXI 

(χ² = 302.892, gl = 251, CFI= .995, TLI = .994, RMSEA = .036, SRMR = .073) y corroboró 

la confiabilidad de las dimensiones de MT (α = .89, ω =.9) y CI (α = .82, ω = .84) (Tacuri-

Reino et al., 2023).  

Las puntuaciones obtenidas por cada niño(a) se organizaron en tres rangos de 

dificultades ejecutivas: bajo (puntuaciones entre 24 y 56), medio (55-88) y alto (89-120). 

Esta categorización se realizó tomando como referencia la media y la desviación estándar 

reportadas para el CHEXI en el estudio de Giménez de la Peña y colaboradores (2022). 

5.1.4 Procedimiento 

Una vez se contó con el aval ético por parte del Comité de Investigación y Ética de 

la Pontificia Universidad Javeriana de Cali (Registro del aval en acta del CEI No.007), se 

procedió a radicar oficios en instituciones educativas de los municipios del Occidente del 

Huila con el fin de solicitar su permiso para acceder a padres/tutores legales y de niños y 

niñas entre los 3 y 5 años que aceptaran participar en el estudio. Cuando se recibió el visto 
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bueno de cada entidad y se firmó la aceptación de las instituciones participantes, se efectuó 

una reunión con padres de familia y docentes para socializar la investigación y diligenciar la 

firma del consentimiento informado con quienes manifestaron interés en participar 

voluntariamente. A los preescolares que sus padres/tutores legales dieron su consentimiento, 

se les leyó el contenido del asentimiento y se solicitó su aprobación verbal.  

Los padres que aceptaron participar se les reunió individualmente en las instalaciones 

del colegio para el diligenciamiento del cuestionario sociodemográfico y el CHEXI, en el día 

y hora acordados con ellos. En este diligenciamiento con cada padre o madre se destinaron 

45 minutos a 1 hora aproximadamente. Los familiares que no sabían leer o escribir contaron 

con el acompañamiento de un asistente de investigación quien les leyó el contenido de todos 

los formatos, consentimientos y cuestionarios, para garantizar que la información se 

comprendiera y fuera correctamente diligenciada. Al finalizar la sesión, se verificó que todas 

las preguntas e inquietudes de los padres fueran resueltas en dicha sesión individual.   

Por otra parte, se solicitó un espacio a los directores de grupo para que diligenciaran 

la versión para profesores de los mismos instrumentos presentados a los familiares. Esta 

reunión tuvo una duración aproximada de 1 hora. Cada profesor(a) completó un único 

cuestionario sociodemográfico en representación de todos los preescolares de su grupo que 

participaron en el estudio. Adicionalmente, diligenció el cuestionario CHEXI por cada uno/a 

de sus estudiantes incluidos en la investigación. 

Una vez se contó con la información completa por parte de familiares y docentes, se 

procedió a la aplicación de los instrumentos con los preescolares. El tiempo de evaluación 

fue aproximadamente de 45 minutos a 1 hora por cada uno de los participantes. El orden de 

aplicación de las pruebas fue aleatorio y se realizó en un espacio dentro de la institución 

educativa. El espacio en donde se llevaron a cabo las aplicaciones contaba con las 
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condiciones físicas y de aislamiento sonoro para garantizar condiciones oportunas de 

evaluación cognitiva.  

La devolución de resultados incluyó la entrega a familiares de un informe escrito del 

desempeño ejecutivo de cada niño(a) participante, así como de recomendaciones para 

promover el desarrollo de las FE en casa. En este documento se aclaró que los resultados 

tienen un alcance descriptivo, y no poseen implicaciones diagnósticas. Los padres que 

solicitaron una retroalimentación verbal de los resultados fueron citados a una reunión para 

ello. Por su parte, se llevó a cabo una socialización con cada institución educativa para ofrecer 

los resultados grupales de sus estudiantes, cuidando la confidencialidad de la información. 

De igual manera, a cada institución se le entregó un informe escrito con el reporte general 

del desempeño.   

5.1.5 Consideraciones éticas 

Este trabajo de campo se acogió a las normas del Código Deontológico que rige el 

ejercicio profesional de la psicología en Colombia, vigente en el momento de realización del 

trabajo de investigación, la ley 1090 del 2006 y la Resolución 8430 de 1993 del Ministerio 

de Salud, además de la Declaración de Helsinki que resalta la importancia de priorizar el 

bienestar de los participantes por encima de los intereses científicos. Por ello, se aseguró que 

los padres o tutores legales de los preescolares, los directores de grupo y los preescolares 

conocieran los objetivos, procedimientos, posibles riesgos y beneficios de participar en el 

estudio y confirmaron su aceptación de participar con la firma del consentimiento y 

asentimiento.  

Además, se garantizó la confidencialidad de la información recopilada, protegiendo 

los datos personales de los menores y sus familias, por lo que cada colegio recibió informes 

grupales del desempeño ejecutivo de los preescolares participantes, y la socialización de 
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resultados correspondió a los hallazgos generales del estudio. Asimismo, se eligieron pruebas 

que fueran apropiadas para la edad y el desarrollo de los preescolares participantes, 

minimizando cualquier riesgo psicológico o emocional en su aplicación. En cualquier caso, 

se contó con una ruta de atención en crisis en caso de que fuera necesario. Este ejercicio de 

campo contó con el aval del Comité de Ética de la Investigación de la Pontificia Universidad 

Javeriana de Cali (Registro del aval en acta del CEI No.007).  

5.1.6 Análisis de datos 

En primer lugar, se efectuaron análisis descriptivos para conocer el nivel de 

desempeño de los preescolares en las pruebas de FE frías y cálidas empleadas, así como la 

evaluación comportamental de padres y profesores. Para ello, las puntuaciones directas en 

cada prueba de la batería EYT fueron convertidas a una variable ordinal con 3 posibles 

opciones: desempeño bajo, medio y alto, al dividir la puntuación total de cada prueba en 3 

rangos. En el caso de las puntuaciones de la BANPE se mantuvo la escala original, cuyas 

categorías de desempeño fueron, de menor a mayor, severo, leve a moderado, normal y 

normal alto.  

Para las pruebas de FE frías y cálidas a mayor desempeño, mayor funcionamiento 

ejecutivo (la medida de DG se invirtió para que estuviera en consonancia con las demás 

medidas de FE). Por el contrario, en la escala comportamental CHEXI, que estima el nivel 

de problemas de FE, a menor puntuación mejor funcionamiento ejecutivo, por lo que los 

rangos de FE comportamental deben interpretarse de forma contraria a como se analiza el 

desempeño cognitivo de las FE de los preescolares. 

Por su parte, también se calcularon descriptivos de las variables sociodemográficas. 

Con estos primeros datos, se realizaron análisis de correlación entre las medidas ejecutivas 

cognitivas y comportamentales. Posteriormente, se llevó a cabo una clasificación de los 
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desempeños de los preescolares en las pruebas de FE cognitivo y comportamental para crear 

perfiles neuropsicológicos, según el nivel de desempeño alcanzado por los preescolares. En 

total, resultaron 4 agrupaciones: (a) Desempeño óptimo, conformado por preescolares con 

un desempeño ejecutivo entre medio y alto en todas las pruebas aplicadas; (b) Desempeño 

esperado, en el que se encuentran preescolares con una puntuación baja en una sola prueba 

aplicada, mientras que las demás reportaron puntuaciones medias a altas; (c) Dificultad 

probable, con preescolares con dos puntuaciones bajas; y (d) Dificultad ejecutiva, 

preescolares con 3 o más puntuaciones bajas. 

Esta agrupación se usó para realizar una regresión logística multinomial para estimar 

las probabilidades de pertenencia a cada uno de los grupos de desempeño ejecutivo (óptimo, 

esperado, dificultad probable y dificultad ejecutiva) en función de diversas variables 

contextuales. Por tanto, en este análisis se consideró el nivel de desempeño de los 

preescolares en las tareas de FE como variable dependiente, y como variables independientes 

los factores contextuales de tipo familiar, escolar y comunitario que, de acuerdo con la 

literatura, podrían influir en la pertenencia de los participantes a un grupo específico de 

desempeño ejecutivo. El modelo se ajustó tomando como categoría de referencia el grupo de 

desempeño óptimo, lo cual facilita interpretar las razones de probabilidad (odds ratio) en 

términos del aumento o disminución de la probabilidad relativa de pertenecer a alguno de los 

grupos de desempeño ejecutivo en comparación con este grupo de referencia. Para ello, se 

verificaron los supuestos del modelo, como la independencia de las observaciones, la 

ausencia de multicolinealidad entre predictores y la significancia global del modelo mediante 

pruebas de razón de verosimilitud. Todos los análisis se realizaron con el programa 

estadístico SPSS versión 29.  
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5.2 Resultados 

5.2.1 Desempeño ejecutivo. Este desempeño se evaluó con pruebas cognitivas y 

comportamentales. Las primeras aplicadas a los preescolares, las segundas con información 

de padres y profesores. En cuanto a las primeras, la mayoría de los preescolares participantes 

mostraron un desempeño ejecutivo acorde con su edad y nivel escolar (aproximadamente un 

80% para las FE frías y 90% para las FE cálidas). Como se observa en la figura 4 y 5, la 

frecuencia de preescolares con un desempeño bajo fue reducida. En estas gráficas, los 

resultados se organizaron por colores para favorecer la interpretación de la información, así, 

el color rojo indica bajo desempeño, el naranja desempeño medio y el verde desempeño alto.  

 

Figura  4 

Distribución de los participantes según su nivel de desempeño en las pruebas de FE frío 
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Figura  5 

Distribución de los participantes según su nivel de desempeño en las pruebas de FE 

cálidas 

 

 

 

 

 

 

 

Fuente: propia 

Al analizar el desempeño de los preescolares según su edad, se observa una tendencia 

ascendente, tanto en las pruebas que evalúan FE frías como en las cálidas (ver figura 6).  

 

Figura  6 

Desempeño en Funciones Ejecutivas  frías y cálidas por edad 
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Nota. Puntuaciones directas con estandarización decil. MTNV=Memoria de trabajo no verbal; MTV=Memoria 

de trabajo verbal; CI=Control inhibitorio; FC=Flexibilidad cognitiva; EG=Elección de Gratificación; 

DG=Demora de Gratificación. Fuente: propia 

En particular, se identifican tres patrones distintos de desempeño en función de la 

edad: (a) en las pruebas de CI, MTNV y DG el desempeño difiere significativamente entre 

los grupos de edad, mostrando un incremento progresivo a medida que aumenta la edad; (b) 

en la MTV se evidencian diferencias significativas entre los 3 años y las edades posteriores, 

pero no entre los 4 y 5 años, lo que sugiere un desempeño similar en estos dos últimos grupos; 

y (c) en la FC y la EG, solo se encuentran diferencias significativas entre los 3 y 5 años (ver 

tabla 5).  

Tabla 5 

Comparación del desempeño en pruebas de FE por edad 

*p< .05; **p< .01, ***p < .001 

Fuente: propia 

Cuando se compara el desempeño ejecutivo de los preescolares por sexo, no se 

encontraron diferencias, tanto para los análisis de la muestra general como por edad. 

FE  Mdn 3 años Mdn 4 años Mdn 5 años H 

Control inhibitorio ,40 ,56 ,67 35,000*** 

Memoria de trabajo no Verbal 1,40 2,00 2,40 29,382*** 

Memoria de trabajo verbal 1,00 1,63 2,16 43,034*** 

Flexibilidad Cognitiva  4,00 8,00 9,00 12,534** 

Elección de Gratificación 2,00 2,00 2,00 14,897*** 

Demora de Gratificación ,50 ,00 ,00 23,481*** 
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En cuanto a la dimensión comportamental de las FE, se encontró que las estimaciones 

de problemas ejecutivos reportadas por familiares y profesorado en los dominios de CI, MT 

y puntaje total del CHEXI se ubican, en su mayoría, en los rangos bajo y medio. En contraste, 

los porcentajes de preescolares clasificados en el rango alto de problemas ejecutivos fueron 

reducidos y se concentraron principalmente en la escala de MT de padres (5%) como de 

profesorado (4%), así como en el puntaje total informado por el rofesorado (2%). Estos 

resultados indican que la mayoría de los preescolares evaluados presentan adecuados 

comportamientos relacionados con las FE en su vida cotidiana (ver figura 7).  

Figura  7 

Distribución de los participantes según su nivel de problemas ejecutivos en el cuestionario 

del CHEXI versión padres y profesores 
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Fuente: propia 

Un análisis de comparación de medias entre las escalas de padres y Profesorado del 

CHEXI encontró diferencias significativas en la estimación de dificultades en la subescala de 

MT (p=<,001), CI (p=<,001) y la puntuación total (p=<001). Los padres reportan mayores 

problemas de MT en sus hijos(as), mientras que el Profesorado reportan mayores problemas 

de CI y en el total de problemas de FE.  

En cuanto al sexo, no se encontraron diferencias significativas entre las puntuaciones 

de niñas y niños en las escalas del CHEXI para padres y Profesorado (p > ,050).  

5.2.2 Análisis de correlación entre medidas cognitivas y comportamentales de 

FE. La tabla 6 presenta la matriz de correlación entre las medidas cognitivas y 

comportamentales de FE. Como puede apreciarse, todas las pruebas que miden FE frías 

correlacionan entre sí, aunque con magnitud baja. En cuanto a las FE cálidas, EG correlaciona 

significativamente con MTV únicamente, mientras que DG presenta correlaciones 

significativas, negativas y bajas con MTNV, MTV y CI. Entre tanto, FC no correlaciona 

significativamente con ninguna de las medidas de FE cálidas. Por su parte, las medidas 

comportamentales de FE, no presentan correlaciones significativas con las variables de 

desempeño cognitivo, salvo una correlación negativa y débil entre CHEXI profesorado y DG. 

Tabla 6 

Matriz de correlaciones entre las medidas de FE 

Variable MTNV MTV CI FC EG DG 

CHEXI 

padres 

CHEXI 

profesorado 

MTNV -        

MTV .388** -       
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CI .487** .303** -      

FC .280** .302** .274** -     

EG .091 .148* .060 .134 -    

DG -.277** -.335** -.341** -.117 -.059 -   

CHEXI 

Padres 
-.100 -.090 -.018 .032 -.029 .081 -  

CHEXI 

Profesorado  
-.041 -.069 -.075 .024 .122 .151* .110 - 

Nota. *p< .05; **p< .01; MTNV=Memoria de trabajo no verbal; MTV=Memoria de trabajo verbal; CI=Control 

inhibitorio; FC=Flexibilidad cognitiva; EG=Elección de Gratificación; DG=Demora de Gratificación. CHEXI= 

Child Executive Functioning Inventory (Por sus siglas en inglés).  

Fuente: propia 

5.2.3 Características sociodemográficas de preescolares de familias de ESE bajo. 

Como se mencionó en la sección de instrumentos, el cuestionario sociodemográfico aplicado 

a los familiares de los preescolares participantes permitió recoger información sobre las 

condiciones de vida de la familia y el contexto social en el que habitan las/los menores. A 

continuación, se presentan los resultados descriptivos correspondientes a estas variables, con 

el propósito de ofrecer una visión general del entorno familiar y comunitario de los/las 

participantes. Para una descripción más detallada de los resultados obtenidos mediante este 

cuestionario, puede consultarse el anexo 2.  

En cuanto a las condiciones socioeconómicas de la familia, la tabla 7 muestra la 

distribución de los participantes según su ESE. En particular, destaca que el 68 % de los 

participantes reporta vivir en ESE 1 y el 31 % en ESE 2. Ambos corresponden a los niveles 

más bajos de los seis definidos por el DANE para clasificar las viviendas en Colombia, y son 

considerados indicativos de condiciones socioeconómicas desfavorables, pues supone que 
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son familias que habitan viviendas en condiciones precarias o básicas, con menores recursos 

para suplir sus necesidades y, por tanto, son residentes que pueden recibir los mayores 

subsidios del gobierno. Tan solo un 1% de los participantes reportaron vivir en ESE 3, lo que 

supone que se trata de familias con capacidades de nivel medio-bajo según la clasificación 

del DANE (Rosique & Restrepo, 2003). 

Tabla 7 

Características socioeconómicas de los familiares de la muestra general 

Variables n % 

Estrato 1  136 68 

2 62 31 

3 2 1 

Salario del/ de la jefe de 

hogar  

Sin salario/mínimo vital 44 22 

Menos de 1 SMLVa 84 42 

Entre 1 y 5 SMLV 72 36 

Nivel educativo padre   No reporta 49 24,5 

Primaria incompleta 18 9 

Primaria completa 19 9,5 

Secundaria incompleta 20 10 

Secundaria completa 47 23,5 

Superior  30 15 

Universitario 14 7 

Posgrado 2 1,5 
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Variables n % 

Nivel educativo madre  No reporta 32 16 

Primaria incompleta 15 7,5 

Primaria completa 23 11,5 

Secundaria incompleta 14 7 

Secundaria completa 46 23 

Superior  42 21 

Universitario  20 10 

Posgrado 8 4 

Tipo de trabajo  Menores, ocasionales e informales 33 16,5 

Oficio menor u obrero no calificado 69 34,5 

Obrero calificado 30 15 

Empleado o administrativo 57 28,5 

Ejecutivo medio 11 5,5 

aSMLV: Salario mínimo legal vigente. 

Fuente: propia 

En cuanto al salario del jefe de hogar, el 78% de los participantes reporta entre 1 a 5 

SMLV, en su mayoría trabajos como obreros no cualificados (34,5%) o como empleados 

administrativos (28,5%). Por su parte, las madres reportan un mayor nivel educativo que los 

padres; en ambos casos suele encontrarse un mayor número de personas con formación 

secundaria y nivel técnico. 

A nivel del colegio, se contó con la participación de 10 docentes. En promedio cada 

docente respondió 20 cuestionarios de los preescolares participantes. Este grupo de 
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profesorado cuenta con un promedio de 18,7 años (DE = 7,57) de educación formal; 6 de 

ellos(as) con formación universitaria y 4 con formación técnica. En total, reportan el uso de 

5 modelos pedagógicos, siendo el holísico y el constructivista los más frecuentes. El tamaño 

de sus grupos suele variar entre 20 y 37 estudiantes. La mayoría de los preescolares cursan 

jardín (49,5%). La tabla 8 amplía la información sobre las variables sociodemográficas del 

colegio y el profesorado.  

Tabla 8 

Principales variables sociodemográficas del colegio y el profesorado 

Variables Niveles n % 

Años de experiencia docente  19 o menos 6 66,6 

20 o más 4 33,4 

Nivel de formación  Técnico 4 44,4 

Especialista 2 22,2 

Maestría 4 33,4 

Nivel educativo donde imparte  Jardín 2 22,2 

Pre-jardín  4 44,4 

Transición  4 33,4 

Modelo pedagógico 

institucióna 

Holístico 3 33,3 

Constructivista 3 33,3 

Ecléctico 1 11,1 

Autogestionado 1 11,1 

Pedagogía activa 1 11,2 
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Variables Niveles n % 

Número de estudiantes por 

curso  

Párvulos 8 4 

Prejardín  25 12,5 

Jardín 99 49,5 

Transición  68 34 

Número de docentes por curso  Párvulos 1 10 

Prejardín  1 10 

Jardín 3 30 

Transición  5 50 

Nota. aModelo holístico: aborda al estudiante como un ser integral en sus diferentes dimensiones (De Bravo, 

2009); Modelo constructivista: el maestro es un promotor del desarrollo y de la autonomía del estudiante 

(Ocaña, 2013); Modelo ecléctico: enfoque flexible que combina diferentes teorías para explicar el aprendizaje 

según las necesidades del estudiante (Salazar & Batista, 2005); Modelo autogestionado: el docente es un 

facilitador y el estudiante es el agente protagónico de su propio aprendizaje (Izquierdo & Fernández, 2006); 

Modelo pedagógico activo: el estudiante está en la búsqueda constante de su propio aprendizaje y el docente 

debe preocuparse por preparar al estudiante para la vida (Hurtado, 2016). 

Fuente: propia 

En cuanto a las variables sociodemográficas del nivel comunitario, casi la mitad de 

las familias de los preescolares participantes (49%) percibe su barrio como una zona segura 

(ver tabla 9). No obstante, el 60,5% indica que en su sector no existen canchas ni espacios de 

recreación; y entre quienes sí cuentan con estos, la mayoría (75,5%) afirma no hacer uso de 

ellos. Cabe señalar que el 88% de las familias reporta que en su barrio no se registran casos 

de abuso sexual, lo que podría estar asociado a la percepción de seguridad de la comunidad. 

Para mayor información de las variables evaluadas  puede consultarse el anexo 2.   
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Tabla 9 

Características sociodemográficas del nivel comunitario 

Variables n % 

Canchas deportivas (hay) SI 79 39,5 

NO 121 60,5 

Canchas deportivas (usan) SI 49 24,5 

NO 151 75,5 

Problemas de seguridad 

barrio 

Nunca 98 49 

Casi nunca 51 25,5 

A veces 47 23,5 

Casi siempre 4 2 

Casos de abuso sexual barrio Nunca 175 87,5 

Casi nunca 16 8 

A veces 6 3 

Casi siempre 2 1 

Siempre 1 ,5 

Fuente: propia 

5.2.4 Perfil ejecutivo de los preescolares de ESE bajo. Con la finalidad de 

identificar patrones de desempeño ejecutivo en la muestra de preescolares participantes del 

estudio, se procedió a realizar un análisis de correspondencias, según el nivel de desempeño 

obtenido por cada niño(a) en las 6 pruebas cognitivas y las 2 comportamentales. Este análisis 

resultó en 4 agrupaciones: (a) aquellos preescolares que lograron un desempeño medio y alto 
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en todas las pruebas aplicadas (n = 100, 50% de la muestra total), definidos como desempeño 

óptimo; (b) aquellos que solo puntúan bajo en una de las 8 pruebas aplicadas (n = 59, 30% 

de la muestra total), interpretados como desempeño esperado; (c) aquellos que puntúan bajo 

en 2 pruebas de 8 (n = 29, 15%), considerados con dificultad probable; y (d) quienes puntúan 

bajo en 3 o más pruebas (n = 12, 5%), caracterizados con dificultad en su funcionamiento 

ejecutivo. Este criterio se sustenta tanto en la literatura, que sugiere considerar al menos 2 

pruebas con bajo desempeño como indicativas de dificultad consistente en FE (Benito et al., 

2020), como en las frecuencias observadas en la muestra, donde fallar en una sola prueba fue 

relativamente común.  

Al revisar el desempeño ejecutivo de los 41 niños con algún grado de dificultad en su 

FE, se observa que un 7% presentan puntuaciones elevadas en problemas ejecutivos de índole 

comportamental, reportada por el profesorado. Además, la mayoría de estos preescolares 

presentaron deficiencias en las tareas ejecutivas frías, especialmente en MTV, MTNV, CI y 

FC (ver tabla 10). Tan solo un 20% o menos de los preescolares de este último grupo presentó 

puntuaciones bajas en las medidas de FE cálidas.  

Tabla 10 

Desempeño ejecutivo de los 41 preescolares del grupo con dificultades en su FE 

Puntuación baja en FE n % 

MTNV 22 56 

MTV 18 46 

CI 21 54 

FC 20 51 

EG 8 21 
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Puntuación baja en FE n % 

DG 2 5 

CHEXI Profesorado 3 7 

Fuente: propia 

Esta submuestra de 41 preescolares está conformada por 23 (56,1%) preescolares, de 

5 años (56,1%), que viven en zona urbana (78%), mayoritariamente en el municipio de 

Tesalia (63,4%) y que asisten a la institución Centro de Desarrollo Infantil (61%). Para 

mayores detalles, ver la tabla 11.   

Tabla 11 

Variables sociodemográficas de los preescolares con dificultades en sus FE 

Variables n % 

Sexo  Masculino 23 56 

Femenino 18 44 

Edad  3 años  8 19,5 

4 años 10 24,4 

5 años 23 56,1 

Ubicación  Urbana  32 78 

Rural  9 22 

Municipio Tesalia 26 63,3 

Paicol 4 9,8 

Pacarni 2 4,9 

Nataga 9 22 
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Variables n % 

Institución I.E Rosario 5 12,2 

I.E Otoniel 4 9,8 

I.E Pacarni 2 4,9 

I.E Luis Edgar 4 9,8 

CDI 25 61 

Hogares 1 2,3 

Fuente: propia; Nota. I.E.=Institución Educativa. CDI=Centro de Desarrollo infantil.  

El jefe de hogar de estos preescolares suele ser el padre (56,1%), con edades 

comprendidas entre los 20 a 39 años (73%), como se detalla en la tabla 12. 

Tabla 12 

Variables sociodemográficas de los familiares de los preescolares con puntuaciones bajas 

en FE 

Variables n % 

Tipo de 

Respondiente 

Madre 35 85 

Padre 4 10 

Tutor legal 2 5 

Sexo  Masculino 5 12 

Femenino 36 88 

Jefe de hogar Padre 23 56 

Madre 18 44 

20 a 29 años 15 37 
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Variables n % 

Edad Familiar 

(Padre, madre, tutor 

legal) 

30 a 39 años 15 37 

40 a 49 años 9 22 

50 años o mas 2 4  

Fuente: propia 

Como se puede observar en la tabla 13, la mayoría de las familias pertenecen al estrato 

1 (71,5%), reciben menos de un SMLV (41,5%) de ingresos, los padres no reportan su nivel 

educativo (29,3%), entre tanto, las madres reportan una formación entre secundaria completa 

y nivel educativo superior no universitario (26%). El tipo de trabajo más común es empleado 

o administrativo (39%).  

Tabla 13 

Variables socioeconómicas de la familia de los preescolares con puntuaciones bajas en FE 

Variables n % 

Estrato 1 31 75,6 

2 10 24,4 

Salario Sin salario mínimo 

vital 

10 24,4 

Menos de 1 SMLV 17 41,5 

Entre 1 y 5 SMLV 14 34,1 

Nivel educativo padre No reporta 12 29,3 

Primaria 

incompleta o 

menos 

3 7,3 
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Variables n % 

Primaria completa 3 7,3 

Secundaria 

incompleta 

4 9,8 

Secundaria 

completa 

8 19,5 

Superior no 

Universitario 

6 14,6 

Universitaria 

completa 

4 9,8 

Posgrado: 

especializacion 

1 2,4 

Nivel educativo 

madre 

No reporta 8 19,5 

Primaria 

incompleta o 

menos 

3 7,3 

Primaria completa 4 9,8 

Secundaria 

incompleta 

2 4,9 

Secundaria 

completa 

10 24,4 

Superior no 

universitario 

11 26,8 
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Variables n % 

Universitaria 

completa 

1 2,4 

Posgrado: 

especialización 

2 4,9 

Tipo de trabajo Menores, 

ocasionales e 

informales 

9 22 

Oficio menor u 

obrero no 

calificado 

12 29,2 

Obrero calificado 2 4,9 

Empleado o 

administrativo 

16 39 

Ejecutivo medio 2 4,9 

Fuente: propia 

Estas familias pertenecen al régimen subsidiado (78%), y sus hijos suelen practicar 

actividad física 1 hora diaria (39%) con una frecuencia semanal de 1 a 3 días (63,5%). Para 

más información ver tabla 14. 
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Tabla 14 

Variables relacionadas con la salud de la familia de los preescolares con puntuaciones bajas 

en FE 

Variables n % 

Régimen de salud Subsidiado  32 78 

Contributivo  9 22 

Actividad física día  0 horas al día  5 12,2 

 Menos de 1 hora diaria 1 2,4 

 1 hora diaria 16 39 

 Más de 1 hora diaria 12 29,3 

Actividad física 

semanal  

0-3 días  26 63,5 

4-7 días  15 36,5 

Fuente: propia. 

5.2.5 Análisis de regresión logística entre las variables contextuales y los grupos 

de desempeño en las tareas que miden FE frío y caliente. Con el propósito de comprobar 

si las variables contextuales predicen la pertenencia a un grupo de desempeño en las FE 

(desempeño óptimo y esperado, dificultad probable y dificultad ejecutiva), se llevó a cabo un 

análisis de regresión logística multinomial para comprobar qué variables contextuales a nivel 

de familia, colegio y comunidad predicen la pertenencia a un determinado nivel de 

desempeño ejecutivo.  

Todos los análisis de esta regresión logística multinomial se calcularon considerando 

las siguientes variables como independientes: (a) contextuales del niño(a) (hábitos de lectura, 

uso de celular y pantallas); (b) familiares (ESE, salario, nivel educativo de los padres y tipo 
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de trabajo); (c) del barrio (percepción de problemas de seguridad); y (d) escolares (nivel 

educativo del profesor). Teniendo en cuenta el alto número de variables sociodemográficas 

del estudio, se empleó como criterio inicial de selección de variables del modelo de regresión, 

aquellas que alcanzaran un p-valor igual o menor a 0.20 (Hosmer et al., 2013). Para ello, se 

realizó una regresión por cada una de las categorías de análisis del estudio (contextual del 

niño(a) familiar, del barrio y escolares). Aquellas variables que lograron el p-valor 

mencionado fueron elegidas para pasar al modelo de regresión final que se presenta en esta 

sección del trabajo. 

El modelo global no resultó significativo, [χ²(24, n = 200) = 17,8, p = ,810],  lo que 

indica que las variables contextuales incluidas no predijeron de manera significativa la 

pertenencia de los preescolares a alguno de los cuatro grupos de desempeño.  

Lo mismo sucedió cuando se realizó un análisis de regresión binomial, dividiendo la 

variable dependiente en dos grupos: (a) preescolares con un desempeño óptimo y esperado, 

y (b) preescolares con una dificultad probable o con una dificultad ejecutiva. En este modelo 

también se emplearon las variables sociodemográficas utilizadas en el anterior modelo y al 

igual que en el caso anterior, este tampoco resultó significativo, por lo que las variables 

contextuales no predijeron la pertenencia a alguno de los dos grupos de desempeño [χ²(11, n 

= 200) = 8,23, p = ,692].  

5.3 Discusión 

El propósito de este estudio fue analizar la relación entre variables individuales, 

familiares, escolares y comunitarias y el desempeño ejecutivo de preescolares de 3 a 5 años 

de bajo ESE residentes en el departamento del Huila. En términos generales, los resultados 

mostraron que la mayoría de los participantes presentó un desempeño ejecutivo acorde con 

lo esperado para su edad, mientras que una proporción menor evidenció dificultades en dos 
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o más medidas ejecutivas. Este hallazgo resulta especialmente relevante porque cuestiona 

interpretaciones deficitarias que asumen una relación directa entre bajo ESE y bajo 

desempeño ejecutivo. En esta muestra, crecer en condiciones de vulnerabilidad económica 

no implicó necesariamente presentar dificultades ejecutivas, lo que sugiere la existencia de 

trayectorias de desarrollo más heterogéneas de las que habitualmente se describen en la 

literatura. 

En relación con el desarrollo de las FE, los resultados mostraron un patrón consistente 

de mejora asociado a la edad, particularmente entre los preescolares de 5 años. Este hallazgo 

coincide con la evidencia acumulada sobre el desarrollo ejecutivo durante la etapa preescolar 

y respalda los planteamientos que describen las FE como un conjunto de habilidades que se 

complejizan progresivamente a medida que maduran las redes prefrontales y aumentan las 

oportunidades de interacción con el entorno (Zelazo et al., 2003; Zelazo, 2015). Por otra 

parte, no se identificaron diferencias relevantes entre preescolares, resultado que coincide 

con investigaciones previas que sugieren trayectorias evolutivas similares durante este 

periodo del desarrollo. 

Los resultados también mostraron una baja correspondencia entre las medidas de 

desempeño ejecutivo y las medidas comportamentales reportadas por adultos. Este hallazgo 

coincide con la literatura que ha señalado que ambos tipos de instrumentos parecen capturar 

dimensiones parcialmente diferentes del constructo de FE. Mientras las pruebas de 

desempeño evalúan la ejecución del preescolar en condiciones estructuradas y controladas, 

las medidas comportamentales reflejan la manifestación de estas habilidades en contextos 

cotidianos. En consecuencia, los resultados respaldan la conveniencia de utilizar ambas 

aproximaciones de manera complementaria para obtener una comprensión más amplia del 

funcionamiento ejecutivo infantil.  
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El hallazgo más relevante del estudio se relaciona con la ausencia de variables 

contextuales que permitieran explicar de manera consistente la pertenencia de los 

preescolares a los diferentes perfiles de desempeño ejecutivo identificados. A pesar de 

considerar variables individuales, familiares, escolares y comunitarias, los modelos de 

regresión no permitieron discriminar de forma significativa entre los grupos de desempeño. 

Este resultado sugiere que las variables tradicionalmente utilizadas para caracterizar el 

contexto pueden ser insuficientes para comprender las diferencias observadas en el desarrollo 

ejecutivo de preescolares que comparten condiciones socioeconómicas similares. 

Desde la perspectiva de esta tesis doctoral, este hallazgo resulta particularmente 

importante. Mientras el primer estudio evidenció una escasez de investigaciones sobre FE en 

preescolares de bajo ESE, el presente estudio mostró que las variables contextuales 

habitualmente consideradas en la literatura no permiten explicar adecuadamente las 

diferencias observadas entre niños con desempeño ejecutivo óptimo y aquellos con 

dificultades. En consecuencia, surge la necesidad de explorar dimensiones más próximas a 

la experiencia cotidiana de los preescolares, particularmente aquellas relacionadas con las 

prácticas, interacciones y formas de acompañamiento que familiares y profesorado 

desarrollan en los contextos donde transcurre la vida diaria de los niños. 

Esta necesidad dio origen al tercer estudio de la presente tesis doctoral, orientado a 

comprender cómo familiares y profesorado de preescolares ubicados en los extremos del 

desempeño ejecutivo interpretan, promueven y acompañan el desarrollo de las FE con el 

propósito de identificar elementos que contribuyan al diseño de una intervención 

contextualizada para preescolares de bajo estrato socioeconómico del departamento del 

Huila. 
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5.4 Limitaciones. Este estudio presenta varias limitaciones que deben considerarse 

al interpretar los resultados. En primer lugar, la muestra se conformó únicamente por 

preescolares de bajo ESE, provenientes de unos pocos colegios y Centro de Desarrollo 

infantil de un sector específico del Huila, lo que restringe la posibilidad de generalizar los 

hallazgos. En segundo lugar, aunque el tamaño muestral de este estudio permitió realizar los 

análisis estadísticos previstos, representa una limitación en términos de potencia estadística 

y sensibilidad del modelo. Dado que los efectos esperados de las variables contextuales sobre 

el desempeño ejecutivo suelen ser pequeños o moderados, es posible que el estudio no haya 

contado con el poder suficiente para detectar asociaciones sutiles, incurriendo así en errores 

tipo II. Además, la inclusión exclusiva de participantes de un mismo ESE, si bien pertinente 

para el objetivo del estudio, redujo la variabilidad en los predictores y, por tanto, la capacidad 

del análisis para identificar factores diferenciales dentro del grupo. Estas limitaciones 

metodológicas invitan a interpretar los resultados con cautela y a considerar estudios futuros 

con muestras más amplias y diversas que permitan confirmar o refinar los hallazgos 

obtenidos. En tercer lugar, la información sociodemográfica se recolectó mediante 

autorreporte, lo que puede implicar sesgos en las respuestas de los informantes. Finalmente, 

las medidas utilizadas para evaluar las FE corresponden a pruebas cognitivas tradicionales 

que, si bien permiten estimar el desempeño en tareas específicas, no logran capturar 

plenamente cómo estas habilidades se expresan en la vida cotidiana de los preescolares, a 

pesar de haberse complementado con un cuestionario de autoreporte orientado a evaluar 

dicha dimensión. Por último, las FE fueron evaluadas mediante pruebas estandarizadas en 

muestras extranjeras y validadas en  muestras de población hispanohablante. Esta condición 

puede limitar la precisión cultural y contextual de las mediciones, así como la solidez de las 

inferencias realizadas sobre el desempeño ejecutivo de los preescolares colombianos. 
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5.5 Recomendaciones para la investigación futura. Si bien la mayoría de los 

preescolares de bajo ESE evaluados mostró un desempeño ejecutivo dentro de los parámetros 

esperados para su edad, se identificó un subgrupo con dificultades relevantes, 

particularmente aquellos que obtuvieron puntajes bajos en dos o más pruebas. Este hallazgo 

resalta la necesidad de profundizar en los factores contextuales que podrían explicar las 

diferencias entre estos preescolares y sus pares que, aún compartiendo condiciones 

sociodemográficas similares, alcanzan un desempeño adecuado. Para avanzar en esta línea, 

se recomienda que futuros estudios cuenten con un tamaño muestral más amplio y diverso, 

que permita aplicar análisis de clases latentes y perfiles de desempeño, incluyendo 

poblaciones de ESE medio y alto. Esto permitiría obtener resultados más robustos y 

generalizables, y detectar patrones más complejos en la relación entre factores contextuales 

y funcionamiento ejecutivo. Asimismo, se sugiere revisar los instrumentos utilizados para 

evaluar FE cálidas, dado que en este estudio estos parecieron no discriminar adecuadamente 

el constructo en la muestra analizada. Finalmente, los resultados de esta submuestra 

evidencian la necesidad  de profundizar en las características de los entornos de preescolares 

que enfrentan una doble vulnerabilidad: pertenecer a un entorno de bajo ESE y presentar 

dificultades en sus FE, para el diseño e implementación de intervenciones tempranas en FE. 

En este sentido, es clave revisar críticamente la evidencia existente sobre intervenciones en 

población infantil con desarrollo típico, analizar su pertinencia para contextos de 

vulnerabilidad y adaptar o desarrollar estrategias que respondan a las necesidades particulares 

de esta población desde un enfoque contextualizado y multicomponente. 

Por otra parte, en futuros estudios, se puede considerar una perspectiva dimensional 

de la vulnerabilidad (Sheridan, et. al., 2017) para complementar estos análisis, de tal manera 

que se pueda analizar el desempeño ejecutivo de los preescolares en función de condiciones 
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de amenaza o privación, y así analizar las particularidades de cada tipo de vulnerabilidad y 

su influencia en el desempeño o funcionamiento ejecutivo.   

Si bien este estudio no identificó variables sociodemográficas, familiares, escolares 

o comunitarias que expliquen las diferencias en el desempeño ejecutivo de los preescolares 

de bajo ESE, los resultados ponen de manifiesto la necesidad de profundizar en factores más 

cercanos a sus experiencias cotidianas. En particular, se vuelve relevante explorar las 

creencias, conocimientos y prácticas concretas que familiares y profesorado sostienen sobre 

las FE y su desarrollo, especialmente en el caso de los preescolares ubicados en los extremos 

del desempeño (alto y bajo). Esta indagación puede permitir identificar patrones de 

interacción, oportunidades de estimulación y expectativas diferenciadas que no fueron 

capturadas por las variables medidas en este estudio y que podrían desempeñar un papel 

crucial en el desarrollo ejecutivo temprano. Los hallazgos derivados de esta exploración 

podrían constituir un insumo esencial para el diseño de intervenciones culturalmente 

ajustadas y sensibles al contexto de preescolares colombianos de bajo ESE. 
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6. Estudio 3. Diseño participativo de una intervención para promover las funciones 

ejecutivas de preescolares de bajo estrato socioeconómico y bajo desempeño ejecutivo 

 Los resultados de los dos estudios previos permitieron avanzar progresivamente en la 

comprensión de las FE de preescolares de bajo ESE. El primer estudio evidenció que las 

intervenciones dirigidas a promover las FE producen efectos pequeños a moderados y que 

existe una limitada evidencia sobre su implementación en contextos de vulnerabilidad 

socioeconómica, particularmente en Latinoamérica. El segundo estudio mostró que la 

mayoría de los preescolares de bajo ESE del Huila presenta un desempeño ejecutivo acorde 

con lo esperado para su edad; sin embargo, también identificó un grupo reducido de 

preescolares con bajo desempeño ejecutivo cuyas diferencias no pudieron ser explicadas por 

las variables individuales, familiares, escolares y comunitarias evaluadas. 

En conjunto, estos hallazgos sugieren que comprender el desarrollo ejecutivo de los 

preescolares requiere aproximarse a dimensiones más próximas a sus experiencias 

cotidianas, particularmente a las creencias, conocimientos y prácticas que familiares y 

profesorado despliegan en los contextos donde transcurre la vida diaria de los niños. 

Asimismo, ponen de manifiesto la necesidad de diseñar propuestas de intervención que 

respondan a las características específicas de los contextos de bajo estrato socioeconómico y 

que incorporen el conocimiento de los actores directamente involucrados en el cuidado y la 

educación infantil. 

A partir de estas consideraciones, el tercer estudio de esta tesis doctoral se orientó a 

responder la siguiente pregunta de investigación: ¿Cómo puede diseñarse una intervención 

con familiares y profesorado para promover las FE de preescolares de bajo ESE y bajo 

desempeño ejecutivo del Huila? Para ello, se planteó como objetivo general diseñar una 

intervención con familiares y profesorado para promover las FE de preescolares de bajo ESE 
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y bajo desempeño ejecutivo del Huila. Con este propósito, se empleó el modelo Intervention 

Mapping (IM), que permite integrar evidencia científica, conocimiento experto y la 

perspectiva de actores clave de la comunidad para desarrollar intervenciones 

contextualizadas, culturalmente pertinentes y sustentadas empíricamente. En consecuencia, 

se exploraron las creencias, conocimientos y prácticas de familiares y profesorado con el fin 

de diseñar y validar los componentes de una intervención ajustada a las características y 

necesidades de preescolares de bajo SES y bajo desempeño ejecutivo de una submuestra del 

occidente del departamento del Huila, evaluada en el estudio sociodemorgáfico descrito 

previamente. 

6.1 Método 

6.1.1 Diseño  

Para la presente propuesta de tesis doctoral se empleó un diseño descriptivo – 

exploratorio, apoyado en técnicas cualitativas y guiado por los primeros tres pasos del 

modelo Intervention Mapping (IM) (Eldredge et al., 2016), con el propósito de diseñar una 

intervención basada en la evidencia que incorpore de manera sistemática la participación de 

actores clave en la promoción del desarrollo de las FE en preescolares de bajo ESE. 

Aunque el IM ha sido ampliamente utilizado en los campos de la salud (Fernández et 

al., 2019; McEachan et al., 2008; Mesters et al., 2018) y la educación (Lloyd et al., 2011), su 

aplicación para el diseño de intervenciones neuropsicológicas dirigidas a población infantil 

constituye un elemento innovador de este estudio. En particular, no se han identificado 

investigaciones previas que empleen el IM para la planificación de intervenciones orientadas 

a fortalecer las FE, a pesar de su pertinencia metodológica y del vacío señalado por estudios 

anteriores. En este sentido, la incorporación del IM representa un aporte tanto conceptual 

como metodológico al campo.  
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Este modelo se selecciona por su idoneidad para articular los hallazgos científicos 

disponibles sobre intervenciones dirigidas al fortalecimiento de las FE en población 

preescolar saludable, con los saberes, experiencias y expectativas de actores clave 

involucrados en el desarrollo cognitivo infantil, mediante un proceso estructurado, 

participativo y teóricamente fundamentado, que comprende los siguientes tres pasos: (a) la 

indagación de conocimientos, expectativas y prácticas cotidianas de actores clave (familiares 

y profesorado) sobre el funcionamiento ejecutivo de preescolares, así como en la revisión 

bibliográfica sobre intervenciones para promover el desarrollo de las FE en la población 

mencionada; (b) la identificación de resultados esperados y objetivos de cambio, junto con 

la selección de métodos para promover el desarrollo de las FE en preescolares de bajo ESE, 

así como de estrategias prácticas y de fácil implementación en los contextos en los que 

habitan estos preescolares; y (c) la construcción preliminar del programa de intervención, 

junto con la evaluación de su pertinencia y adecuación al contexto de preescolares de bajo 

ESE. Estos pasos corresponden a los tres primeros del modelo IM, siguiendo la propuesta de 

Fernández y colaboradores (2019). Adicionalmente, esta sección del trabajo contó con la 

revisión de una experta en metodología cualitativa y en técnicas participativas, con el fin de 

asegurar la idoneidad de las técnicas cualitativas empleadas en la implementación del IM. 

6.1.2 Participantes  

Para este tercer momento del proyecto de tesis doctoral se conformaron tres grupos 

de participantes, a partir de los cuales se desarrollaron los tres primeros pasos del modelo 

IM. Para los pasos 1 (grupo de discusión) y 3 (taller participativo), se invitó a participar a 

ocho familiares (padres, madres, cuidadores o tutores legales) de preescolares que hicieron 

parte del estudio sociodemográfico descrito previamente como el momento 2: cuatro 

correspondientes a preescolares con un desempeño ejecutivo óptimo y cuatro que presentaron 
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un desempeño ejecutivo bajo o dificultad ejecutiva. La selección de estos familiares se realizó 

de forma aleatoria entre quienes participaron en dicho estudio. Como criterio adicional para 

la conformación final del grupo, se estableció que el padre, madre, cuidador(a) o tutor legal 

permanezca con el niño(a) en el hogar por un tiempo no menor a tres horas diarias, con el fin 

de asegurar que comparte de manera directa las prácticas cotidianas del preescolar.  

Por su parte, el grupo de profesorado estuvo conformado por  nueve docentes que 

participaron en el estudio sociodemográfico y que interactúan de manera directa con 

preescolares de 3 a 5 años. Adicionalmente, se procuró, en la medida de lo posible, conformar 

un grupo diverso en términos de años de experiencia y metodologías pedagógicas, a partir de 

la información recogida en el estudio sociodemográfico. 

La selección de estos grupos (familiares y profesorado) buscó contrastar las 

características de las prácticas cotidianas y su contribución a la promoción de las FE en los 

extremos del desempeño ejecutivo, así como capturar la diversidad de perspectivas entre 

ambos tipos de actores sociales. 

Adicionalmente, para el paso 3 del modelo IM, se invitó también a un grupo de seis 

profesionales en psicología y neuropsicología infantil, con una experiencia no menor a dos 

años en la valoración e intervención de dificultades ejecutivas en preescolares entre los 2 y 6 

años de edad, que trabajen con población infantil colombiana y desarrollen procesos de 

intervención neuropsicológica. La conformación de este grupo fue de carácter intencional. 

Adicionalmente, se procuró contar con profesionales que se desempeñen tanto en contextos 

urbanos como rurales, con el fin de aprovechar su experticia  en relación con el formato de 

presentación de la intervención propuesta. 

De acuerdo con la literatura previa, los grupos de discusión, los grupos focales suelen 

conformarse con muestras entre seis y diez participantes, por lo que el número estimado de 
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participantes para cada uno de los pasos del modelo IM se ajustó a las recomendaciones 

metodológicas existentes (Gil-Flores, 1993), así como a la saturación esperada de los datos.    

6.1.3 Instrumentos y técnicas de recolección de información  

Como se ha señalado previamente en esta sección del documento, para este tercer 

momento del proyecto de tesis doctoral se desarrollaron los tres primeros pasos del modelo 

IM. El primer paso, correspondiente a la indagación de conocimientos, expectativas y 

prácticas cotidianas de los actores clave (familiares y profesorado) en relación con las FE de 

los preescolares, se llevará a cabo mediante tres grupos de discusión.  

El segundo paso, orientado a la identificación de resultados esperados y objetivos de 

cambio, así como a la selección de métodos para promover el desarrollo de las FE en 

preescolares de bajo ESE y de estrategias prácticas de fácil implementación en sus contextos 

cotidianos, se derivó de la revisión bibliográfica sobre intervenciones para la promoción de 

las FE en niños saludables, detallada en el estudio 1 (capítulo 4 de este trabajo). Este análisis 

se complementó mediante el análisis de los resultados del grupo de discusión para la 

construcción preliminar del programa de intervención. 

Por su parte, en el tercer paso se desarrolló la adecuación metodológica de la 

propuesta, a través de un grupo focal realizado con profesionales en neuropsicología. La 

evaluación de su pertinencia y adecuación al contexto, se evaluó por medio de un taller 

participativo con los mismos familiares y profesorado del grupo de discusión.  

A continuación, se describen en detalle cada una de estas técnicas de recolección de 

información. 
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6.1.3.1 Grupos de discusión. Esta estrategia contempló tres grupos de discusión, uno 

integrado por familiares de preescolares con un desempeño óptimo, un segundo grupo de 

familiares de preescolares con desempeño bajo (o con dificultad ejecutiva) y un tercer grupo 

conformado por  el profesorado que participó en el estudio sociodemográfico. Se realizaron 

de forma separada para asegurar que se consideraran todas las voces de estos actores clave. 

El uso de esta técnica es pertinente porque permite reconocer la perspectiva de los 

grupos sobre un determinado tema propuesto por el investigador, cuidando que los 

participantes pudieran debatir abiertamente y plantear la diversidad de ideas y posiciones 

(Gil-Flores, 1993). Estos grupos se realizaron para capturar la diversidad de perspectivas 

sobre las prácticas cotidianas que promueven las FE en el contexto educativo y familiar. La 

principal razón para elegir grupos de discusión fue explorar en los sistemas simbólicos, series 

de códigos, rituales, valores, actitudes, opiniones y formas de interactuar con lo práctico y el 

sentido de la vida cotidiana, diversificando el fenómeno a investigar (Arboleda, 2008). 

Teniendo en cuenta lo anterior, esta técnica permitió, no solamente debatir sobre un tema en 

un ambiente de confianza, sino también poder ampliar sobre las perspectivas de los 

participantes sobre el problema, buscando aquellos elementos que permitieran comprender 

las creencias, conocimientos y practicas cotidianas que promueven las FE y con ello construir 

el programa de intervención.   

La duración total de la actividad de grupo de discusión fue de dos horas. El lugar de 

encuentro para el grupo de discusión fue en un salón de reuniones de una de las instituciones 

educativas participantes, un lugar propicio para evitar ruidos e interrupciones y que contaba 

con todas las condiciones físicas para que los participantes se puedan expresar libremente y 

estuvieran cómodos.  
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El ejercicio grupal lo dirigió el investigador principal, quien además estuvo 

acompañado de una auxiliar que desempeñó el rol de observadora, para garantizar que se 

suplieran todos los requerimientos de la logística de la actividad. A continuación, se describe 

la guía de grupo de discusión, donde se consignaron los pasos para el desarrollo de esta 

técnica y las consideraciones que allí se tuvieron en cuenta.  

6.1.3.1.1 Guía de grupo de discusión. Se inicia agradeciendo la participación en este 

grupo de discusión, que hace parte del proyecto de tesis doctoral “Diseño de una intervención 

con familiares y profesorado para promover las FE de preescolares de bajo ESE y bajo 

desempeño ejecutivo del Huila, Colombia.”. El objetivo de este espacio es conocer su 

perspectiva sobre las prácticas cotidianas que favorecen el desarrollo de las FE en los 

preescolares. En particular, se busca indagar en las experiencias del día a día y en la manera 

en que estas prácticas se relacionan con la promoción de habilidades clave para el desarrollo 

infantil. 

Es importante aclarar que este grupo de discusión se realiza con familiares y 

profesorado de preescolares que participaron en el estudio sobre FE y variables contextuales 

desarrollado durante el semestre 2024-2 (descrito en el estudio 2). La finalidad última de este 

ejercicio es recopilar insumos que permitan diseñar una intervención en FE para preescolares 

de 3 a 5 años, contextualizada y cercana a sus entornos cotidianos.  

Antes de iniciar el grupo de discusión, el moderador solicita a los participantes que 

se presenten indicando únicamente su nombre y apellido, con el fin de favorecer un ambiente 

de confianza.  

• Actividad rompe hielo (10 minutos).  Una vez se presentan se lleva a cabo  una actividad 

rompe hielo llamada “Lo que hacían mis padres”, que consiste en que los participantes  

piensen en cómo era su crianza cuando tenían entre 3 y 5 años y describan una situación 
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cotidiana que recuerden con claridad.  En el caso del profesorado, la actividad rompe hielo 

se llama “Lo que hacían mis profesores”, que consiste en pensar en cómo fue instruido 

por sus maestros(tras) en el preescolar, cuando tenían entre 3 y 5 años. Luego, se les 

explicó a los participantes que el objetivo de la actividad es explorar en las prácticas 

cotidianas de los familiares y profesores sobre aquellas dinámicas del día a día que 

permiten desarrollar habilidades cognitivas, con el fin de construir una intervención para 

preescolares entre los 3 y 5 años. Una vez que los asistentes comprenden el objetivo de la 

actividad se procede con la actividad de sensibilización.  

• Actividad de sensibilización: “Soy un ser ejecutivo” (30 minutos). Esta actividad tiene 

como propósito sensibilizar a los participantes sobre las creencias, conocimientos y 

prácticas cotidianas asociadas a las FE a través de una serie de preguntas orientadoras que 

responderán en cada grupo de discusión conformado desde sus propias experiencias y 

vivencias, esto a partir de la presentación del cuento “Soy un ser ejecutivo”, una historia 

que relata como el personaje principal “Juanito”, que es un preescolar de 5 años, ha 

logrado desarrollar habilidades importantes para su vida, describiendo en cada escena 

cómo ha mejorado sus habilidades ejecutivas a través de actividades de la vida cotidiana 

(ver anexo 6); es importante aclarar que no se mencionan los nombres de las habilidades 

ejecutivas, solo se describen situaciones cotidianas y conductas que demuestran el avance 

del personaje en el desarrollo de estas habilidades. Luego se procede con las preguntas 

orientadores abiertas para facilitar la expresión de los participantes y debatir a partir de 

sus propias experiencias y conocimientos, lo que permitirá posteriormente comprender lo 

que entienden los participantes por FE y su relación con sus vivencias cotidianas. 

Posteriormente, se invitará a reflexionar sobre cómo desarrollaron estas habilidades y 

cuáles de ellas identifican en el proceso de desarrollo de los preescolares. En la tabla 15 
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se presentan las preguntas orientadoras empleadas para guiar  la discusión de los 

participantes.  

• Actividad 1: “Un día en la vida de mi hijo(a)/estudiante” (40 minutos). En esta 

actividad, desarrollada individualmente en familiares y por subgrupos con profesorado, se 

identificaron actividades del hogar y del contexto escolar que implican demandas ejecutivas. 

Se pegaron cartulinas en la pared divididas en momentos del día (mañana, tarde y noche), en 

las cuales se consignaron las actividades que realizan los preescolares y que requieren el uso 

de FE. Cada participante o grupo ubicó una nota adhesiva con su nombre, para identificar su 

aporte. En el caso del grupo de discusión de profesores, la cartelera se divide en momentos 

de la jornada escolar (Antes de  clase, durante la clase, en el recreo, al salir de clase). Para 

profundizar en la información, se emplearon preguntas orientadoras como: ¿Qué práctica, 

rutina o actividad promueve el desarrollo de los preescolares? ¿Qué edad tenía su 

hijo(a)/estudiante cuando pensaba en esa actividad?, ¿En qué momentos del día se realizan 

estas prácticas/actividades o rutinas? ¿cuáles actividades de la vida cotidiana resultan más o 

menos relevantes para su desarrollo?, ¿con qué frecuencia se realizan?, ¿en qué contextos 

tienen lugar (Casa, colegio)?, y ¿qué adultos participan en ellas (familiares, compañeros, 

profesorado, etc)?, ¿Qué cambia en el preescolar con la presencia de distintos adultos?. 
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• Actividad 2: “¿Cómo ayudo a ser ejecutivo?” (20 minutos). Finalmente, en los 

mismos grupos definidos en la actividad anterior, los participantes describieron de manera 

verbal, la oportunidad de mejora o desafío que implican las actividades/rutinas/prácticas 

descritas y las estrategias de apoyo que utilizan con sus hijos(as)/estudiantado para potenciar 

el nivel de habilidad para el desarrollo de la actividad. Por ejemplo, una actividad como 

“organizar la habitación” puede implicar un nivel “alto de dificultad” y “alto apoyo”, 

señalando como estrategia “la repetición frecuente de instrucciones o la realización conjunta 

de la tarea”. 

• Espacio de discusión y cierre (10 minutos).  

Finalmente, se realizó un espacio para discutir sobre los principales puntos de la actividad y 

para dar un cierre de la sesión retomando las principales actividades cotidianas propuestas y 

las categorías trabajadas, con el objetivo de recoger la diversidad de conocimientos, creencias 

y prácticas cotidianas de casa y colegio relacionadas con el desarrollo de las FE en niños de 

3 a 5 años de bajo ESE y bajo y óptimo desempeño ejecutivo.  

Tabla 15 

Preguntas orientadoras de los grupos de discusión para el momento “Soy un ser ejecutivo” 

Categoría Pregunta 

Creencias  

¿Creen que estas habilidades se desarrollan solas con la 

edad o necesitan ser enseñadas y acompañadas por los 

adultos, ofrezca sus razones?  

¿Qué papel desempeñan como padres/profesores en el 

desarrollo de estas habilidades? 
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Conocimientos  

¿Qué señales les muestran que un niño está desarrollando 

estas habilidades? 

Prácticas/Rutinas/actividades  

¿Qué hacen ustedes en casa/aula para ayudar a que los 

niños mejoren estas habilidades? 

Fuente: Propia.  

6.1.3.2 Grupo focal. Esta estrategia se empleó para profundizar en la perspectiva de 

expertos en neuropsicología sobre el programa de intervención preliminar, construido a partir 

de los grupos de discusión con familiares y profesorado. De acuerdo con Casey y Krueger 

(1994), ese grupo focal se constituye como una estrategia pertinente para recoger 

valoraciones basadas en la experiencia, en este caso, para fortalecer aspectos metodológicos 

y técnicos de la intervención (Rodríguez & Cerdá, 2013). En este sentido, se esperaba que 

los expertos contribuyeran, desde su experiencia en el trabajo con preescolares, a refinar la 

selección de métodos y estrategias de la intervención. 

El grupo focal fue moderado por el investigador principal, quien presentó a los 

participantes el programa de intervención y orientó el desarrollo de la sesión.  

6.1.3.2.1 Guía del grupo focal. Se inicia agradeciendo la participación en el grupo 

focal, y se precisa que su objetivo es analizar, desde una perspectiva metodológica y a partir 

de su experiencia profesional con preescolares en primera infancia, la intervención diseñada 

a partir de los grupos de discusión con familiares y profesorado. 

Antes de iniciar la evaluación del programa, el moderador solicitó a los participantes 

que se presenten indicando su nombre, formación y experiencia en el trabajo con primera 

infancia. Posteriormente, se realizó una presentación breve de la intervención, construida con 

base en la información recogida en los grupos de discusión. A continuación, se abrió el 

espacio para escuchar sus opiniones y aportes orientados a precisar y fortalecer la 
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intervención, aclarando que el propósito central del ejercicio es mejorar su formulación y 

presentación. Al cierre del grupo focal, el moderador sintetiza las principales conclusiones 

derivadas de las contribuciones de los participantes. La tabla 16 presenta las preguntas 

orientadoras del grupo focal a partir de las categorías descriptivas identificadas. 

Tabla 16 

Preguntas orientadoras del grupo focal con profesionales de la Neuropsicología  

Categoría Pregunta 

Creencias  

¿Qué opinan sobre comprender la autonomía como 

principal indicador del desarrollo ejecutivo en la vida 

cotidiana? 

Prácticas  

¿Consideran que las actividades propuestas en rutinas del 

hogar, actividades académicas y actividades de ocio ofrecen 

oportunidades suficientes para promover las FE? 

Estrategias de promoción  

¿Qué opinan de las estrategias seleccionadas 

(modelamiento, moldeamiento y movilización emocional) 

para promover MT, CI y FC en preescolares de 3 a 5 años 

con dificultades ejecutivas? 

Niveles de complejidad de 

las actividades 

¿Cómo el programa considera actividades de distintos 

niveles de complejidad? 

¿Qué posibles estrategias de mejora se podrían plantear al 

respecto? 
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Aspectos procedimentales 

de la intervención 

¿Qué fortalezas o limitaciones observan en la estructura 

metodológica del programa (duración, frecuencia, 

componentes y secuencia)? 

¿Qué ajustes metodológicos recomendarían para fortalecer 

la viabilidad y pertinencia de la intervención? 

Facilidad de 

implementación  

¿Qué aspectos consideran que facilitarían o dificultarían la 

implementación de esta propuesta en contextos reales de 

familia y escuela? 

Fuente: Propia.  

6.1.3.3 Taller participativo. Una vez se contó con el diseño de la intervención, 

construido a partir de los insumos de los grupos de discusión y las precisiones derivadas del 

grupo focal, se llevó a cabo un ejercicio participativo con el propósito de evaluar la 

pertinencia, viabilidad y sensibilidad contextual de la intervención. De acuerdo con Sequera 

(2016), el uso de estrategias participativas permite responder a problemáticas que emergen 

en la cotidianidad, en la medida en que involucra a los actores sociales como agentes activos 

de su propia realidad (González, 2017). Para este ejercicio se invitó a los familiares y 

profesorado que participaron en los grupos de discusión. Dado que se trató de un grupo mixto, 

se procuró una moderación equitativa del uso de la palabra, con el fin de garantizar la 

participación de todos los asistentes. 
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El ejercicio grupal fue dirigido por el investigador principal, quien orientó el 

desarrollo de los análisis respectivos.  

6.1.3.3.1 Guía de taller participativo. Se inicia agradeciendo la asistencia al taller 

participativo y se menciona que su objetivo es socializar la intervención diseñada y conocer 

su apreciación, a partir de los insumos previamente aportados por los participantes. 

• Actividad de sensibilización: “Cápsula de memoria” (30 minutos). 

Esta actividad tiene como objetivo retomar y rememorar las principales conclusiones de 

los grupos de discusión con los participantes. Posteriormente, se presenta brevemente la 

intervención, con el fin de que esta sea evaluada por el grupo.  

• Actividad 1: “Mis experiencias ejecutivas” (60 minutos).  

Para esta actividad, se reúne a los padres y profesores por grupos separados (4-5 personas) 

y a cada grupo se le entrega una infografía con un resumen de la intervención y las 

preguntas (véase anexo 7). Se entregan también marcadores, cartulina y colores para que 

puedan diseñar el eslogan de propuesta de la intervención.  

• Actividad 2: “Esto lo construimos entre todos” (20 minutos). 

Tras concluir la actividad anterior, los participantes se reunen en plenaria para exponer las 

respuestas a las preguntas formuladas. Posteriormente, el moderador retroalimenta el 

ejercicio, sintetizando las principales apreciaciones y ampliando aquellos aspectos que se 

consideren pertinentes. Las preguntas orientadoras de esta actividad se presentan en la 

tabla 17. Al finalizar, se agradece la participación de los asistentes y se cierra al taller 

participativo. 
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Tabla 17  

Preguntas para la actividad  “Mis experiencias ejecutivas” del taller participativo 

Categoría Pregunta  

Prácticas cotidianas 

relacionadas con el 

desarrollo de las FE 

¿Considera prácticas cotidianas en la vida de su 

hijo(a)/estudiantado que no hayan quedado consignadas en la 

intervención y que sería importante incluir? 

¿Qué prácticas cotidianas sugeriría que se emplearan en la 

intervención (rutinas en casa, actividades académicas y 

actividades de ocio) en niños de 3 a 5 años que promuevan su 

autonomía? 

Deben elegir de 3 a 5 prácticas cotidianas que cumplan con los 

siguientes requisitos:  

1.  Considere el tiempo de supervisión.  

2. Padres: 3 a 5 rutinas del hogar que sean de uso diario y que 

permitan definir el grado de autonomía en niños entre los 3 a 5 

años. También deben definir 3 a 5 actividades de ocio que 

desarrollen de forma semanal en casa.  

Profesorado: 3 a 5 actividades académicas que sean de uso 

diario y que permitan el desarrollo de la autonomía en 

preescolares de 3 a 5 años. También deben definir 3 a 5 

actividades de ocio que desarrollen de forma semanal en el aula 

de clase. 
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Estrategias de apoyo 

¿Cómo se imagina la preparación de familiares y profesorado en 

las estrategias de moldeamiento, modelamiento y movilización 

emocional para promover la FE en sus hijos/estudiantes? 

(Ejemplo, aprendizaje entre ustedes, dramatización, videos, 

presentación expertos). 

Pertinencia y 

viabilidad 

¿Consideran que las actividades propuestas son viables de 

implementar en su contexto cotidiano (hogar o escuela)? ¿Qué 

facilitaría o dificultaría su implementación? 

¿Qué ajustes harían a la intervención para que sea más fácil de 

aplicar en su realidad diaria? 

Interés y 

participación 

¿Cómo garantizar que haya motivación para la permanencia de los 

familiares y profesorado en la intervención? 

¿Qué podría servir para que los padres y profesores implementen 

las estrategias en la vida cotidiana de los preescolares? 

Eslogan de la 

intervención 

Elabore un eslogan para la intervención.  

Fuente: Propia.  

6.1.4 Procedimiento 

Una vez se contó con la aprobación del Comité de Ética de la Investigación 

Institucional de la Pontificia Universidad Javeriana, seccional Cali, se procedió a radicar ante 

las instituciones educativas oficiales de los municipios de Tesalia, Paicol, Nátaga y Pacarní 

la solicitud de autorización para la realización del presente estudio con un grupo de familiares 
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y profesorado. Para tal fin, se envió una carta dirigida a los rectores o directores de las 

instituciones. 

Una vez obtenida la autorización institucional, se procedió a contactar a los familiares 

y profesorado, y se programó una reunión para socializar el estudio e invitarlos a participar. 

A los familiares y profesorado interesados se les solicitó la firma del consentimiento 

informado con la explicación y aclaración de dudas previa. Posteriormente, se llevaron a cabo 

los primeros pasos del IM con los participantes que otorgaron su consentimiento. 

En primer lugar, se realizaron tres grupos de discusión con familiares y profesorado, 

en momentos y grupos separados. Con base en el análisis temático de estos grupos, se elaboró 

un primer borrador de la propuesta de intervención. Esta versión se presentó a un grupo focal 

conformado por profesionales en neuropsicología. La convocatoria a este grupo focal se 

realizó de manera intencional y a través de correo electrónico, dirigida a profesionales con 

experiencia en valoración e intervención neuropsicológica en población infantil, además de 

que contaran con experiencia en poblaciones rurales o urbanas en la región del Huila. A 

quienes aceptaron participar se les socializó el objetivo del estudio y se les solicitó la firma 

del consentimiento informado, para posteriormente citarlos al desarrollo del grupo focal. Los 

aportes derivados de este ejercicio se incorporaron mediante un segundo análisis temático, el 

cual permitió realizar ajustes a la intervención. 

La versión ajustada de la intervención se presentó en un taller participativo con los 

mismos familiares y profesorado del grupo de discusión, con el propósito de evaluar su 

pertinencia y viabilidad. La información obtenida en este espacio se registró a través de un 

tercer análisis temático, que se trianguló con los dos análisis previos y se empleó para realizar 

los ajustes finales a la intervención diseñada. 
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6.1.5 Análisis de datos  

El análisis de los datos se llevó a cabo de manera sistemática y en coherencia con los 

los primeros tres pasos del modelo IM. Para ello, las grabaciones de los grupos de discusión, 

grupo focal y taller participativo fueron transcritos a texto, con el apoyo de la aplicación 

Notta. Las transcripciones se revisaron y validaron por el equipo investigador. 

Dado el carácter cualitativo de estos datos, se empleó un análisis temático siguiendo 

los lineamientos propuestos por Braun y Clarke (2006) y a partir de los categorías 

descriptivas que se detallan en la tabla 18.  

Tabla 18 

Categorías descriptivas para el análisis temático  

Categorías de análisis Subcategoría Definición 

Creencias, conocimientos 

y prácticas cotidianas 

asociadas con la 

promoción de las FE 

Conocimientos y 

creencias 

Creencias sobre la importancia de las 

FE en el desarrollo infantil. 

Prácticas sociales que favorecen el 

aprendizaje y apropiación de las FE. 

Relevancia de estas actividades 

cotidianas para promover las FE. 

Actividades 

Descripción de la actividad de la vida 

cotidiana relacionadas con el 

desarrollo de las FE.  
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Categorías de análisis Subcategoría Definición 

Desarrollo de las 

FE 

Actividades relacionadas con una 

edad particular (entre los 3 y 5 años) 

Actividades relacionadas con una FE 

en particular. 

Nivel de 

funcionamiento 

ejecutivo alcanzado 

Desempeño óptimo o desempeño bajo 

(dificultad ejecutiva) definido por los 

comentarios realizados por los 

familiares de preescolares de ambos 

extremos del desempeño. 

Características de las 

prácticas cotidianas que 

promueven FE 

Frecuencia 

Intensidad con que se llevan a cabo 

actividades en la vida cotidiana que 

promueven las FE. 

Lugar 

Espacios donde se llevan a cabo las 

actividades asociadas con la 

promoción de las FE.  

Personas 

Otros (Profesorado, familiares, 

amigos, compañeros de clase, etc.) 

que participan en actividades 

cotidianas que promueven las FE en 

preescolares de 3 a 5 años. 
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Categorías de análisis Subcategoría Definición 

Nivel de dificultad  

Obedece al nivel de oportunidad y de 

desafío que implica llevar a cabo las 

actividades que promueven las FE.  

Estrategia de 

promoción   

Estrategias que emplean con los 

preescolares para fomentar el 

desarrollo de sus FE.  

Fuente: Propia. 

6.1.5.1 Primer momento: análisis de los grupos de discusión (Paso 1 del IM). Las 

transcripciones de los grupos de discusión se sometieron a un análisis temático y enfoque 

deductivo, combinando categorías a priori, definidas a partir de los objetivos del estudio y 

del modelo IM (tabla 18), con categorías emergentes derivadas del discurso de los 

participantes, notas de campo y notas adhesivas.  

Este primer análisis permitió identificar patrones, regularidades y variaciones en las 

prácticas cotidianas reportadas por familiares y profesorado, así como las condiciones 

contextuales que favorecen o limitan la promoción de las FE. Los resultados de este análisis 

se emplearon como insumo central para la construcción de la matriz del IM, en la cual se 

consignaron los objetivos de cambio, las conductas objetivo y las actividades potenciales de 

intervención. A partir de esta matriz se elaboró un primer borrador de la propuesta de 

intervención, en el que se definieron preliminarmente las sesiones, sus objetivos específicos 

y las actividades propuestas. 
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6.1.5.2 Segundo momento: construcción de la propuesta de intervención a partir 

de los resultados de los grupos de discusión y revisión de la literatura (Paso 2 del IM). 

En este paso se estructuró la intervención a partir de los resultados del grupo de discusión, 

de la revisión sistemática y metaanálisis (estudio 1) y del estudio sociodemográfico (estudio 

2). Con estos insumos se construyeron las matrices de los objetivos de cambio que dieron 

lugar al diseño de la propuesta de intervención.  

6.1.5.3 Tercer momento: análisis del grupo focal y taller participativo para el 

diseño final de la propuesta de intervención (Paso 3 del IM). El tercer momento 

correspondió al análisis temático del grupo focal con profesionales en neuropsicología 

infantil. En este caso, el análisis se orientó a examinar la valoración técnica y metodológica 

de la intervención preliminar. Este análisis permitió refinar la selección de métodos y 

estrategias prácticas de la intervención, en coherencia con el segundo paso del IM. Los 

resultados se integraron con los hallazgos de los grupos de discusión, para ajustar la 

intervención.  

En cuanto al taller participativo con familiares y profesorado, se recogieron 

valoraciones sobre la pertinencia, viabilidad y sensibilidad contextual de la intervención 

ajustada. Los resultados de este tercer análisis temático se trianguló con los dos análisis 

temáticos anteriores. Este proceso resultó en precisiones a la versión final de la intervención, 

para asegurar que esta respondiera de manera sistemática a los insumos empíricos recogidos, 

a los criterios técnicos de los expertos y a la validación participativa de los actores clave. 

En conjunto, este proceso de análisis de datos permitió, en coherencia con el modelo 

IM, la construcción de una intervención contextualizada, fundamentada empíricamente y 

validada de manera progresiva. 
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6.1.6 Consideraciones éticas 

El estudio se desarrolló conforme a los principios éticos nacionales e internacionales 

que rigen la investigación con seres humanos. En particular, se acogió a las disposiciones del 

Código Deontológico y Bioético del Psicólogo en Colombia (Ley 1090 de 2006; Congreso 

de la República de Colombia, 2006), la Resolución 8430 de 1993 del Ministerio de Salud y 

Protección Social (Ministerio de Salud y Protección Social, 1993) y la Declaración de 

Helsinki (Asociación Médica Mundial, 2013). Estas normativas establecen la obligación de 

proteger la dignidad, el bienestar y los derechos de los participantes. 

Los familiares, así como el profesorado y los profesionales en Neuropsicología que 

participaron en el estudio, recibieron información clara y detallada sobre los objetivos, 

procedimientos, beneficios, posibles riesgos y sus derechos como participantes, a través de 

un consentimiento informado escrito, el cual fue firmado antes del inicio de la investigación 

(ver anexo 4). 

Se garantizó la confidencialidad y el manejo ético de la información mediante la 

codificación de los datos individuales y la eliminación de cualquier referencia que permitiera 

la identificación personal de los participantes. Los resultados se presentaron de forma 

agregada, evitando la divulgación de información que pudiera asociarse con casos 

particulares. Además, las grabaciones y transcripciones se trataron de forma confidencial. 

Para la transcripción se utilizó una herramienta de inteligencia artificial que cumple con 

medidas de seguridad digital. En ningún caso la información se utilizó para entrenar sistemas 

de inteligencia artificial, ni que fuera compartida con terceros. 

De acuerdo con la Resolución 8430 de 1993, esta investigación se clasificó como de 

riesgo mínimo, dado que no incluye procedimientos invasivos ni farmacológicos. No 

obstante, la participación podría generar reacciones emocionales leves o transitorias 
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asociadas a la reflexión sobre las prácticas cotidianas y la interacción grupal. Por esta razón, 

el estudio contó con una ruta de atención en crisis para brindar apoyo oportuno en caso de 

que algún participante experimentara malestar o requiriera orientación adicional (ver anexo 

5). 

La información recolectada se utilizó exclusivamente con fines académicos, 

científicos y educativos, en coherencia con los principios de beneficencia, no maleficencia, 

justicia y autonomía. 

Finalmente, el protocolo de investigación fue sometido a evaluación y aprobación por 

el Comité de Ética en Investigación de la Pontificia Universidad Javeriana, seccional Cali, 

cumpliendo con los criterios establecidos en la normatividad vigente (Registro del aval en 

acta del CEI No.002 -2026). 

 

6.2 Resultados 

La implementación de los tres primeros pasos del IM implicó un proceso secuencial 

de construcción, revisión y validación de la propuesta de intervención. En una primera fase, 

se realizaron tres grupos de discusión con familiares y profesorado con el propósito de 

comprender las creencias, conocimientos y prácticas cotidianas que pueden influir en el 

desarrollo de las FE de preescolares de bajo SES. Los hallazgos derivados de estos grupos 

permitieron elaborar un primer borrador de la intervención. En una segunda fase, dicha 

propuesta fue revisada mediante un grupo focal con profesionales en neuropsicología infantil, 

cuyos aportes contribuyeron a su ajuste y fortalecimiento conceptual y técnico. Finalmente, 

la versión revisada se presentó en un taller participativo con familiares y profesorado para 

valorar su pertinencia, aceptabilidad y viabilidad de implementación en el contexto local. 
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La primera fase incluyó tres grupos de discusión. El primero estuvo conformado por 

tres madres de preescolares con bajo desempeño ejecutivo (GD1), el segundo por dos madres 

y un padre de preescolares con desempeño ejecutivo óptimo (GD2), y el tercero por nueve 

profesoras: cuatro docentes de transición de instituciones educativas públicas, dos docentes 

de prejardín y jardín de centros de desarrollo infantil (CDI) y tres agentes educativas de 

hogares comunitarios (GD3). La mayoría de los participantes provenían del municipio de 

Tesalia (n = 15), a pesar de las diferentes convocatorias realizadas en otros municipios de la 

región. Las reuniones se desarrollaron en días independientes en el aula Polivalente de la 

Institución Educativa Nuestra Señora del Rosario del municipio de Tesalia, en un horario 

acordado con los participantes para favorecer su asistencia. 

A continuación, se presentan los resultados correspondientes a los tres primeros pasos 

del IM. Para cada uno de ellos se realizó un análisis temático independiente: el primero 

derivado de los grupos de discusión con familiares y profesorado, el segundo del grupo focal 

con profesionales en neuropsicología infantil y el tercero del taller participativo de validación 

con familiares y profesorado. Los resultados se organizan a partir de las categorías 

descriptivas predefinidas (ver figura 8), presentando para cada una los temas identificados y 

su contenido. Esta misma figura presenta las categorías emergentes que resultaron en el 

desarrollo de los tres primeros pasos del IM. Finalmente, se describe la versión definitiva de 

la intervención resultante de la integración y triangulación de los hallazgos obtenidos en las 

tres fases del proceso. 
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Figura 8 

Análisis temático  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Nota. Los temas del análisis se muestran en color gris y aquellos emergentes del análisis se acompañan con la letra (E). 

Fuente: elaboración propia 
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6.2.1 Análisis temático de los grupos de discusión 

 A continuación, se presentan los resultados del análisis temático de los grupos de 

discusión, organizados según las categorías descriptivas predefinidas y los temas 

identificados en cada una de ellas. 

Creencias, conocimientos y prácticas que promueven las FE. Esta categoría 

comprende, tanto los conocimientos y creencias de los adultos participantes, como aquellas 

actividades que llevan a cabo con los preescolares como prácticas cotidianas que favorecen 

del desarrollo de FE. A continuación, de detallan los temas que emergieron en cada una de 

las subcategorías previamente definidas.  

Conocimientos y creencias. Está subcategoría, compuesta por 130 citas del corpus, 

permitió identificar 4 temas. 

Tema 1: Ser independiente como criterio de desarrollo óptimo. Para los adultos 

participantes, ser independientes significa el máximo nivel de desarrollo que pueden alcanzar 

los preescolares. Al respecto, una participante  expresa: 

…yo no quiero eso para él, yo quiero que sea muy independiente. Que no le dé miedo 

enfrentarse a la vida como me da miedo a mí (Familiar 4 [F4], TR, GD2).   

En el proceso de ganar independencia, se presentan tensiones entre el niño y el adulto; 

el niño busca no perder la interacción y el adulto busca servir de apoyo pero retirar 

paulatinamente la ayuda, sin perder la interacción cercana. Estas tensiones también ponen de 

manifiesto la agencia del niño, en la que cuestiona las órdenes y directrices del adulto, lo que 

implica una constante reflexión sobre el papel del adulto en la búsqueda de la autonomía del 

niño y el  grado de apoyo que requiere en cada momento, procurando balancear la autonomía 

sin perder la cercanía emocional.  Al respecto una de las participantes menciona las tensiones 

que se dan en el proceso de adquirir independencia:   
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...mi hijo, yo a veces le digo: "Amor, hágame un favor, tal cosa". "¿Y por qué yo?"...O 

sea, en el momento me da rabia, le digo: "Porque yo lo mando y porque lo estoy 

diciendo"... "Amor, porque lo estoy mandando yo, porque yo soy su mamá", ¿sí? Al 

rato ya digo...también tiene el derecho de preguntar por qué yo (F4, TR, GD2). 

Ello implica ser flexible en la mediación del cuidado y saber en qué momento dejarlo 

solo y en qué momento proporcionarle apoyo. Los padres mencionan la importancia de 

enseñar habilidades básicas como los quehaceres del hogar desde pequeños, de esta manera 

van a lograr mayor nivel de independencia mas rápido, a diferencia de enseñar habilidades 

de manera mas tardía, porque cuando se les hace todo a los preescolares ellos no ven la 

necesidad de aprender o de hacer por cuenta propia. Al respecto, una madre enfatiza la 

importancia de enseñar a ser independientes desde muy pequeños, porque con sus anteriores 

hijos, les enseñó de manera mas tardía:  

Yo tengo una niña de 13 y una niña de 5. Yo con mi hija de 13 casi no le inculcaba 

estas cosas y le hacía muchas cosas. La vestía, le organizaba sus cosas y así ella 

empezó a crecer. Y cuando ya quise que lo hiciera, fue muy difícil. Entonces, fue 

difícil enseñarle. Entonces,  ya, pues me tocaba regañarla o castigarla porque no hacía 

sus cosas. En cambio con mi hija pequeña, ya empecé desde más temprana edad y 

ella es muy independiente (F1, TR, GD1). 

Tema 2: Responsabilidad del adulto en el desarrollo infantil. De este tema surgen 

dos tendencias. La primera, relacionada con la responsabilidad de ser padres, los participantes 

del grupo de discusión mencionan que esta se adquiere desde de las experiencias en la 

infancia temprana y definen la forma como ejercen la crianza con sus hijos. Implica dedicar 

tiempo a los hijos, estar con ellos, enseñarles, darles buen ejemplo, proporcionar el apoyo 
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necesario para que puedan aprender y desarrollar sus habilidades. Al respecto, una madre 

afirma: 

Entonces, pues, aparte de ser los padres y como de estar siempre ahí acompañándolos 

y todo, debemos inculcarles mucho los principios, los valores para que, pues, a lo 

largo de su crecimiento y todo, no vayan a tener contratiempos y, enseñarles las reglas 

(F3, TR, GD1).  

También implica explicarles, responder a sus preguntas y ofrecer alternativas cuando 

tiene algún problema para solucionar. Esta enseñanza es un proceso continuo, que se hace 

paso a paso, guiando el proceso de sus hijos. Por otra parte, la responsabilidad del cuidado 

genera tensión en los padres, porque sienten que es una carga emocional y social importante 

y ellos tienen el papel de guiar el desarrollo de sus hijos, pero reconocen que no es fácil y es 

un proceso que día a día trae nuevos desafíos. Sobre lo anterior, un padre afirma:  

...También es importante, a pesar de que no me gusta o que no nos guste, que me 

cuestione. Entonces, ¿por qué?, ¿por qué lo tengo que hacer?, ¿por qué no lo hace 

usted?, ¿por qué yo lo tengo que hacer? O sea, cuando nos cuestionan de esa forma, 

lo saca de lo que usted cree que es ser papá. Porque muchas veces, nosotros como 

padres de familia pensamos que con una instrucción él tiene que cumplirla, sin decir 

nada, porque como yo soy el que manda, pero cuando nos cuestiona, pues nos da duro, 

pero es importante también que él cuestione, a pesar de que, me saca del confort, pero 

es válida la pregunta, o sea, ¿por qué yo?, ¿por qué me manda a mí si usted también 

lo puede hacer?, ¿por qué soy yo el que tengo que ir por, por tal cosa, papá, si usted 

también está sentado ahí, usted también puede ir? Entonces, digamos, esas cuestiones 

también son válidas. O sea, no solamente digamos de la instrucción como tal, sino 
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también que cuestione esa instrucción, que sepa el porqué en realidad, por qué es 

importante que lo haga (F5, TR, GD2). 

Existe un punto clave de este tema y es el rol de ser madre y de ser padre, que a pesar 

de tener la misma responsabilidad, ambos asumen papeles distintos. La madre suele asumir 

un rol más amoroso y cercano, mientras que el padre suele ser menos sensible 

emocionalmente y más estricto con las reglas. El trabajo del cuidado de los hijos es una labor 

que se reparte entre padre y madre, pero que se le delega más a la madre, quien está más 

pendiente del hogar, incluyendo las actividades de los hijos. Sobre lo anterior una madre 

afirma:  

Se ha criado con papá, mamá. Cuando yo no puedo estar ahí en la tarea, le toca a él... 

y es diferente, siempre quiere a la mamá, porque la mamá de pronto lo trata más con 

cariño y al papá un poquito más fuerte (F6, TR, GD2).  

La responsabilidad de ser padres o madres además se debe asumir con otras 

responsabilidades, como el trabajo; cuando uno de los dos trabaja, la responsabilidad del 

hogar se le suele delegar al que se queda en casa, rol que generalmente asumen las madres. 

En el caso de las madres solteras, deben asumir un doble rol, lo que genera mayor tensión en 

la responsabilidad y el cuidado de los hijos, al tener que asumir la crianza de sus hijos, ser 

tanto, cercana y amorosa como estricta al momento de hacer respetar los límites.  Con 

respecto a lo anterior, una de las madres afirma:  

...Yo trabajo a veces en dos partes. Cuando él estaba en preescolar, trabajaba en tres 

partes; y yo dije que este año no me iba a cohibir de las actividades de la escuela de 

mi hijo. Quiero estar más presente...” (F4, TR, GD2).  

En ocasiones, los padres admiten errores en el cuidado parental, uno de los que más 

se aborda en la conversación es el uso problemático de pantallas, especialmente el celular, 
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que se usa en ocasiones como un agente de regulación emocional del niño(a) para que acceda 

a realizar actividades cotidianas como comer, algo que se vuelve problemático en otros 

espacios y momentos, donde no se cuenta con este tipo de dispositivos y donde es necesario 

mantener la atención en otras actividades como juego, en ausencia de pantallas.  

El ser padres también conlleva la responsabilidad de equilibrar el tiempo para 

conciliar las demandas del trabajo, la familia y el cuidado personal, sin descuidar las 

necesidades del niño(a). En referencia a lo anterior, una madre expresa:  

...Muchas veces también nosotros los adultos estamos pegados al celular o al 

televisor. Y también siento que mientras estamos en familia con el niño, dejar al lado 

el celular y prestarles más atención a ellos... (F2, TR, GD1).  

Por otra parte, se resalta también la responsabilidad que asume el docente en el 

proceso de desarrollo de los preescolares. Es un compromiso que se asume como labor 

profesional, pero también es una promesa de valor frente a los padres, la comunidad 

educativa y la sociedad. Viene cargada de desafíos tanto con la labor misma, como con las 

dificultades que presentan los preescolares en el aprendizaje y la tensión que se genera por 

las expectativas que tienen sobre el compromiso del proceso de enseñanza-aprendizaje. Los 

docentes se sienten a veces sobrecargados y sienten que la labor de enseñanza y cuidado se 

le atribuye a ellos, cuando realmente es una labor que debe ser compartida entre escuela y 

casa. El rol de ser docentes se entrelaza con la responsabilidad del cuidado y aprendizaje de 

los preescolares; los docentes tienen en común que decidieron ser docentes por vocación y 

asumen su trabajo con pasión día a día con los desafíos que esto implica. Esta vocación se 

construye desde sus gustos e intereses y se origina en experiencias en la primera infancia, 

donde hay evocaciones relacionadas con juego y tensiones con su familia por la decisión de 

ser docentes de preescolar. Sobre lo anterior, uno de las profesoras participantes relata:  
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Yo digo que para desarrollar esas habilidades, nosotras como maestras lo que 

hacemos es hacer ese acompañamiento y recalcarle a las familias: Mire que está 

pasando esto, qué actividades podemos realizar en casa para mejorar, porque se 

supone que es en la casa donde también se forja más esta habilidad, y lo que hacemos 

es reforzarla en el aula (P9, TR, GD3). 

Tema 3: Importancia del acompañamiento cercano. Este tema se refiere a la 

importancia del papel del adulto en el desarrollo de las FE del niño(a). El adulto sirve como 

ejemplo y espejo; a través del lenguaje, de la comunicación no verbal y emociones, transmite 

valores, modelos de comportamiento deseables, estilos cognitivos, emociones, motivaciones, 

todo ello, elementos que van a constituir la estructura de las habilidades ejecutivas. Este 

acompañamiento se considera que debe ser cálido. Para algunos padres es gradual, es decir, 

que inicia siendo un acompañamiento frecuente y cercano y, progresivamente, se amplían 

tanto los tiempos como las actividades acompañadas, así como el tipo de apoyo que se ofrece. 

En referencia a lo anterior, una madre menciona:  

Uno tiene que estar ahí para guiarlos, acompañándolos, diciéndoles de todo, cómo 

está haciendo las cosas, si tienen que mejorarlas, decirles de qué manera las pueden 

mejorar. Yo siempre he pensado que estar ahí pendiente de lo que ellos realicen en su 

vida cotidiana es muy importante para ayudarlos a crecer (F2, TR, GD1). 

Para otros padres el acompañamiento debe ser constante y se va espaciando en el 

tiempo. Todo esto busca que el niño pueda regular su comportamiento, emociones y 

pensamientos. Sobre lo anterior, una madre expresa:  

...Hasta cierto punto. O sea, hasta cierta edad, porque ya ellos a diario lo van 

recordando y ellos solitos saben que tienen que hacerlo, ¿sí? Entonces ya uno 
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simplemente, le dice desde un principio, lo recuerda en ciertas ocasiones, ya después 

ellos lo recuerdan cada año solitos y lo hacen solitos (F4, TR, GD2).  

El acompañamiento difiere en contextos de preescolares con un desempeño ejecutivo 

óptimo, cuyos adultos suelen estar más presentes ofreciendo el apoyo cercano, son más 

consistentes al aplicar las estrategias de promoción para fomentar el desarrollo ejecutivo.  En 

referencia a lo anterior, una madre refiere:  

Y el acompañamiento en todo proceso, o sea, en la tarde, mañana, y en la noche, pues 

buscamos algunos inconvenientes que se presentan. Por ejemplo, en la noche yo le digo: "ay, 

no, usted, ¿usted qué hizo hoy en la escuela? ¿Qué pasó? –No, mami, que hoy esto"– Él me 

cuenta lo que ha pasado en el día, yo me acuesto con él y entonces nos ponemos a hablar ahí 

a veces de lo que sucede en el día (F5, TR, GD2). 

Tema 4: Exigencia parental orientada al logro del desarrollo infantil. Este tema 

emerge de la perspectiva de algunos padres acerca de que el acompañamiento debe ser 

normativo, orientado a establecer límites, ser claro y contundente, guiado por normas y 

requiere de exigencia para permitir que el niño(a) se ajuste a las normas sociales. Algunos 

padres se identifican con esta forma de acompañamiento y reconocen que a veces pueden ser 

“duros” con sus hijos, pero esta forma de acompañarlos permite que logren ser 

independientes y que, en un futuro, en ausencia de un adulto, se puedan defender. Al respecto, 

una madre reporta:  

A veces me toca, digamos, andarle un poco templado porque es un niño, que digamos, 

–Ah, yo me mando, yo soy así– como todo imponente, y, pues, tampoco, yo quiero 

que él sepa que quien manda soy yo (F4, TR, GD2).  
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Actividades. Esta subcategoría, que consta de 132 citas del corpus, reúne 

actividades se refieren especialmente a las rutinas en casa, actividades de ocio y actividades 

académicas-intelectuales. De esta se desprenden 3 temas. 

Tema 5: Rutinas en casa. Este tema incluye tareas domésticas y rutinas cotidianas, 

culturalmente organizadas y mediadas por adultos, en las que el niño(a) participa de manera 

progresiva y que implican la ejecución de acciones secuenciadas orientadas a un objetivo 

práctico (ordenar, limpiar, organizar). Al respecto de estas tareas del hogar, una madre 

refiere:  

Pues tenemos como una rutina de bueno, vamos a hacer aseo, nos dividimos tareas.  

Entonces, yo creo que eso les ayuda mucho a ellas para que... Y yo le digo a mi hija 

mayor: yo le estoy enseñando eso para su vida, porque toda la vida vamos a tener que 

hacer eso, tener un cuarto limpio, para todo nos va a servir (F1, TR, GD1). 

Los padres refieren la importancia de enseñar y fomentar estas actividades desde 

temprana edad, sin embargo, algunos padres las enseñan y promueven más que otros, esto 

porque algunos padres asumen estas tareas, especialmente las madres que se dedican 

exclusivamente a las tareas del hogar. Incluye arreglar el cuarto, arreglar la ropa, hacer aseo, 

hacer de comer y ordenar después de jugar. Un padre participante refiere la importancia de 

enseñar estas tareas domésticas con un propósito, como ser organizado:  

...Nosotros decimos: tiende la cama, porque nos parece que es importante que sea 

organizado, que vaya adquiriendo ese hábito... (F5, TR, GD2). 

También incluye rutinas que organizan la vida diaria del niño(a) y que son 

importantes para el cuidado personal (como la alimentación, higiene y sueño), 

proporcionando un marco estable para su regulación conductual y emocional. Entre las más 

nombradas se incluyen las rutinas al momento de levantarse, asearse, comer e ir a la escuela. 
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Una de las madres participantes da un ejemplo de estas rutinas que organizan el día a día de 

sus hijas:  

¿Qué hacemos en casa? Pues en mi caso es un poquito rutinario. Entonces, casi 

siempre nos levantamos temprano. Yo me levanto súper temprano. Mi hija mayor se 

levanta sola, a ella yo no la tengo que llamar. La chiquita, como este es el primer año 

que empieza, entonces a ella sí la tengo que llamar. Siempre, bueno, cada una se alista, 

una entra más temprano que la otra. Yo les preparo las loncheras, el desayuno, e 

incluso también adelanto cosas del almuerzo. Y, pues, cada una se va para su colegio 

(F1, TR, GD1). 

Otra de las madres participantes se refiere a las rutinas de aseo relatando:  

Bueno, entonces las actividades que tengo en la mañana, una es la del aseo personal, 

que siempre me gusta que sea en la mañana para que, que estén como todo el día... 

como limpios, duren todo el día limpio, aunque no duren todo el día (F1, TR, GD1). 

Tema 6: Actividades de ocio. Este tema incluye actividades de esparcimiento que los 

padres refieren que los preescolares llevan a cabo con menos frecuencia, generalmente los 

fines de semana, festivos y en horarios extracurriculares. Refieren que la finalidad de estas 

actividades es compartir en familia, relajarse, al tiempo que permiten desarrollar habilidades 

cognitivas. Refieren que estas son actividades muy motivantes para los miembros del hogar. 

Incluye actividad física, salir al campo, jugar, ir a piscina, pasear, visitar familiares. Una de 

las madres participantes comparte las actividades de ocio que realizan sus hijas en la tarde, 

al respecto relata:  

...Pero entonces, me gusta que cuando ella llegue a la casa juegue en la calle, que vaya 

y monte bicicleta, que vaya y monte patineta, que se ocupe lo que más pueda, así esté 
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afuera en la calle y no tanto en la casa, pues en las pantallas, porque a ella le gusta ver 

mucha televisión, le gusta el celular.  

Del mismo modo, relata:  

Otra actividad es la actividad física, que sí me gusta que sea en la tarde, ya después 

de estudiar, después de hacer sus cosas. El espacio, pues acorde a la actividad que 

quiera hacer el niño, si quiere montar bicicleta, pues puede ser en un polideportivo, si 

quiere en la patineta, puede ser en la calle, ahí en la casa (F1, TR, GD1). 

Tema 7: Actividad académica e intelectual. Este tema comprende actividades 

orientadas al juego, el arte, la literatura y la exploración del medio,  generalmente mediadas 

por adultos en contextos educativos o en el hogar. La finalidad principal de estas actividades 

es aprender del entorno que le rodea, crecer intelectualmente y prepararse para los 

aprendizajes formales (lectoescritura inicial y prematemáticas). Los padres refieren la 

importancia que tienen estas actividades para el desarrollo de los preescolares. Al respecto, 

una madre menciona:  

En la noche le gusta leer.  Mi hija le gusta mucho que le lea cuentos antes de dormir. 

Entonces, el leer, pues en la noche...con los padres para poder responder como esas 

duditas que tienen acerca de lo que uno les lee, porque a veces dicen: ¿Y por qué le 

pasó esto? Entonces, como responder más esas preguntas (F1, TR, GD1). 

Existen tensiones en los procesos de acompañamiento de las actividades académicas 

cuando aparece frustración por parte del niño(a), por esta razón es fundamental el papel del 

adulto en el acompañamiento cercano, para transmitirle al niño la confianza necesaria para 

avanzar. Una de las madres comparte su experiencia sobre lo retos en el acompañamiento de 

actividades académicas con su hijo, al respecto dice:  
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Entonces, yo, pues siempre estoy como ahí, preguntándole y diciéndole, a veces es 

muy perezosito en la, en la escuela, entonces siempre estoy como ahí exigiéndole, 

porque él es inteligente, pero es perezoso. Entonces, eso es lo que a veces como que 

no lo hace cumplir con sus tareas en la escuela. Entonces, siempre le digo, antes de 

que entre a la escuela, siempre le recalco como su deber de venir acá es hacer y 

cumplir todo lo que la profesora le coloca. Entonces, no quiero que se me vaya a 

quedar hoy (F3, TR, GD1).  

Por otra parte, el juego surge como una actividad lúdica como académica-intelectual. 

Al respecto, una de las madres afirma:  

...Otras actividades que realizamos con el niño es jugar. Lo hacemos en horas de la 

tarde o, pues, cuando ya él haya salido del colegio, incluso en la noche también 

compartimos, jugamos, ahí, pues en la casa con mamá y papá. Yo creo que eso 

también es importante jugar con ellos para estimularlo y, pues le ayuda como a su 

desarrollo y crecimiento y crear vínculos con nuestro hijo y la confianza es algo 

primordial (F2, TR, GD1). 

Desarrollo de las FE. Esta subcategoría, que consta de 31 citas del corpus, reúne los 

relatos de los participantes sobre aquellos comportamientos que identifican como centrales 

para el desarrollo de las FE. Su organización se basa en la propuesta teórica de los 

componentes de las FE frías que orienta este trabajo.  

Tema 8: Desarrollo de la memoria de trabajo. Este tema reúne los relatos de los 

participantes referentes a la capacidad para almacenar información que se expresa a través 

de la cantidad de instrucciones que proporcionan familiares y profesorado en las tareas 

cotidianas, indicando además un avance en la cantidad y volumen de instrucciones que 

pueden seguir preescolares de 4 y 5 años en comparación con los de 3 años. Los adultos 
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mencionan la cantidad de elementos que el niño(a) puede almacenar y la autonomía que gana 

con el paso de los años. Al respecto, una profesora comenta:  

Yo pienso que para nosotras es importante que sigan instrucciones, porque lo más 

básico es primero que cumpla con una instrucción. Lograr que el niño de hasta de 5 o 

6 años llegue a 3 instrucciones, a hacer 3 pasos en una instrucción, es mucho cuento. 

Saque el cuaderno, ábralo y... busque tal actividad. Busque tal actividad, unión de 

puntos o busque la actividad de los globos. Estamos haciendo mucho con esas tres 

instrucciones (P5, TR, GD3).  

En cuanto al nivel de desarrollo alcanzado, los adultos comentan que los preescolares 

con un desarrollo óptimo requieren menos recordatorios para la realización de las actividades, 

solo les reiteran algunos pasos cuando es necesario, pero los preescolares logran desarrollar 

la tarea con mayor autonomía, en comparación con los preescolares con un desempeño 

ejecutivo bajo, que requieren mayor acompañamiento, recordatorios y seguimiento en el 

tiempo. Al respecto una madre de un niño con un desarrollo ejecutivo óptimo relata: 

Antes nosotros empezábamos a las dos y terminábamos a las seis de la tarde haciendo 

tarea. Ahorita no. Las tareas, los trabajos, lo que es el uniforme, hijo vaya aliste, yo 

le miro si alistó, en las reuniones yo sí voy a estar presente. O sea, sí le recuerdo 

ciertas cosas que es el deber. Hasta ahí, sí. Pero pues, siempre voy a ser una mamá 

presente (F4, TR, GD2). 

Tema 9: Desarrollo del control inhibitorio. Los familiares y profesorado relacionan 

esta habilidad con la capacidad para prestar atención, regular el comportamiento y 

emociones. Para el desarrollo de esta habilidad se resalta el establecimiento de límites y 

reglas en casa y cómo la interacción del adulto con el niño va moldeando esta capacidad para 

autogestionarse. Al respecto, una madre relata:  
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Lo dejamos disfrutar de muchas cosas, pero siempre hay que ponerle unos límites 

porque ellos no miden los riesgos. He inculcado en él que también hay que ser 

responsable para las cosas. Él sabe que a la hora de comida es la hora de comida, de 

hacer sus tareas, también lo tengo en la casita de tareas. Le gusta estar ocupado y 

también me gusta tenerlo allá, alejarlo un poco de las pantallas y que ellos sientan 

como el deseo de explorar o de ver cosas diferentes que no sean las pantallas, porque 

son muy esclavizantes (F2, TR, GD1). 

En cuanto al desarrollo ejecutivo alcanzado, los padres de preescolares con un 

desarrollo óptimo reportan que requieren menos supervisión para el control de su 

comportamiento, y aunque todavía necesitan apoyo, son capaces de autorregularse, definir 

sus prioridades, saben que si tienen tarea primero deben terminarla para luego salir a jugar. 

En contraste, los preescolares con un desempeño ejecutivo bajo son más dependientes de la 

regulación externa, por lo que en ocasiones pueden ser impulsivos. Referente a lo anterior, 

una madre de un niño con un bajo desarrollo ejecutivo menciona:  

Darles también el espacio a otras personas. A veces, en el caso del colegio, él le gusta 

participar mucho y él todo quiere, todo quiere y se enoja porque no lo dejan de 

primero, cuando todos tenemos, como la misma oportunidad, pero, pues como le 

decía anteriormente, esperar o darse el espacio, que todos participen. Él siempre 

quiere ser primero y, pues muchas veces no se puede, no tiene que ser tan apresurado 

(F2, TR, GD1). 

Tema 10: Desarrollo de la flexibilidad cognitiva. Este tema integra los 

comportamientos observados que se relacionan con la flexibilidad cognitiva, la cual se 

estructura a partir de la habilidad del niño para resolver problemas de situaciones cotidianas. 

En este proceso el acompañamiento adulto es fundamental, quien le da alternativas al niño(a) 
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sobre la situación, ayudándole a pensar en otras formas de ver el problema y en la búsqueda 

de alternativas para resolverlo. Sobre lo mencionado, una profesora relata sobre lo que para 

ella son diferentes formas de llegar a una misma solución:  

...yo digo: bueno, todo es un proceso para llegar al objetivo, Entonces, las 

instrucciones, pues nos permite eso, llegar como paso a paso para poder lograr el 

objetivo. Que muchas veces, hay preescolares que lo hacen de pronto de otra manera, 

pero también lo logran. Entonces, de pronto no sigan las instrucciones que uno le 

diga, pero lo hace diferente, y también llega a hacerlo, a lograrlo, pienso yo (P9, TR, 

GD3). 

Los adultos refieren que los preescolares con un desempeño ejecutivo óptimo han 

avanzado en el proceso de resolver problemas de manera autónoma, mientras que los 

preescolares del grupo de desempeño bajo son más dependientes del apoyo de los adultos, 

quienes le deben brindar mayor orientación e incluso resuelven estas situaciones por ellos. 

Al respecto, el padre de un niño con un desempeño óptimo relata sobre lo que ha observado 

referente a la resolución de problemas de su hijo:  

Digamos, también yo he visto cambios, en que él comienza a resolver cosas. O sea, 

un ejemplo, si él no alcanza una llave, entonces, él ya sabe que tiene que poner un 

banco y va y alcanza la llave, entonces, cuando a él le pasan ciertas cosas, él busca la 

solución. Uno ve que él comienza como a buscar a ver cómo hago para solucionar lo 

que le está ocurriendo...Si se le daña algo, por ejemplo, un robot, lo saca, y entonces 

no le funcionó. Entonces, ¿qué fue lo que hizo? con un destornillador, comenzar a 

buscar dónde estaba el tornillo, desatornilló donde meten las pilas, sacó las pilas, 

buscó otras pilas, las metió y comenzó a mirar a ver si funcionaba. Entonces, esas 
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cosas uno dice, mire, ya él comienza a tomar decisiones y comienza a resolver las 

cosas por sí mismo (F5, TR, GD2). 

 Características de las prácticas cotidianas que promueven las FE. Esta categoría 

comprende las características de las prácticas que promueven las FE e incluye la frecuencia, 

lugar, personas, estrategias de promoción y la categoría emergente de trabajo como eje 

dinamizador del hogar. Las subcategorías que integran esta categoría general son las que 

cuentan con mayor número de citas del corpus, a excepción de la de nivel de dificultad, que 

al no contar con suficientes menciones por parte de los participantes, se decidió eliminarla. 

Los temas que emergen de las subcategorías finales se describen a continuación.   

Frecuencia. Esta subcategoría, que consta de 62 citas, reúne los relatos de los 

participantes sobre la frecuencia con que se llevan a cabo las prácticas cotidianas.  

Tema 11: Todos los días. Este tema se refiere a que las actividades se llevan a cabo 

todos los días, en algún momento de la jornada (mañana, tarde o noche), en casa y/o en 

escuela, por lo tanto, corresponde a las actividades más recurrentes que llevan a cabo los 

familiares y profesorado con los preescolares. En casa, corresponde a actividades para el aseo 

personal, rutinas de alimentación, salida o llegada de la escuela, hábitos del sueño y tareas 

domésticas. En escuela, se mencionan actividades como la bienvenida, recordatorioa de los 

pactos de aula, el juego y las actividades académicas propiamente dichas; también incluye 

rutinas de aseo y alimentación, así como el recreo. Entre estas actividades diarias se incluyen 

algunas de ocio como ver TV, películas, uso de pantallas o juegos y lectura de cuentos antes 

de ir a dormir. Por ejemplo, una de las madres relata:  

¿Qué hacemos día a día nosotros? Pues, los hábitos que nosotros, digamos, tenemos. 

Levantarnos, tender la cama, ¿sí? Eh... el despertarlo a él, que él comienza a aprender, 
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pero... es difícil, como uno dice, ¿no? porque en los momentos que él tiene que ir a 

estudiar, eh... hace pereza para levantarse (F5, TR, GD2). 

Tema 12: Semanalmente (fines de semana, vacaciones o festivos). Este tema reúne 

aquellas actividades que se realizan con menos regularidad; se pueden desarrollar en casa o 

en otros espacios como fincas, lugares de recreación o esparcimiento, como piscinas, 

riachuelos o recorridos naturales por el bosque. Según describen, las actividades que se llevan 

a cabo con esta frecuencia no son tan indispensables en la rutina familiar, pero son 

importantes para interactuar y compartir en familia. Dentro de estas, son más frecuentes las 

actividades de ocio, seguidas de tareas domésticas en periodos especiales como vacaciones 

o fines de semana. Uno de los padres ofrece un ejemplo al mencionar:  

Pero el sábado y el domingo que no tiene que ir a estudiar, él se levanta rápido. O sea, 

él se despierta y se levanta de la cama y anda por la casa y a veces se pone a jugar con 

los perros (F5, TR, GD2). 

Personas. Esta subcategoría, que consta de 142 citas, reúne los relatos de los 

participantes sobre las personas involucradas en las prácticas cotidianas de los preescolares 

para promover sus FE. Como era de esperarse, los relatos se centran en la presencia de padres 

y profesorado. 

Tema 13: Padres/madres/cuidadores).Familiares (  Este tema destaca las personas 

que orientan y acompañan el desarrollo de las FE de preescolares. En especial, el rol de las 

madres, como se ejemplifica en el siguiente relato: 

 

Bueno, yo también he tratado de estar muy presente en la vida de mis hijas, más que 

todo en esas actividades, siempre actividades del colegio, de cumpleaños (F1, TR, 

GD1).  
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En la mayoría de los casos, son las madres quienes asumen la organización de las 

tareas domésticas y la supervisión de las actividades académicas de sus hijos, manteniendo 

una presencia activa tanto en el contexto del hogar como en el escolar. Una de las madres 

relata en el siguiente fragmento la interacción cotidiana con su hijo, mediando ella estas 

actividades:  

...Igual mi hijo es lo mismo, que él sabe que entre semana hay que estudiar; entonces, 

yo por eso lo paro faltando diez para las seis, porque, nos dan las seis y media, él no 

ha desayunado, que llega a las doce a almorzar y entonces le digo: Amor, bueno, 

vamos a hacer tareas. Él te dice: Mami, hoy hacemos tareas (F4, TR, GD2) . 

En los relatos, también hacen presencia otros adultos, como los abuelos, aunque en 

menor frecuencia. 

Tema 14: Profesorado. En este tema, fue claro que las profesoras participan en el 

cuidado y acompañamiento de actividades de interacción social y aprendizajes en la escuela. 

Los preescolares comparten con profesoras en la escuela en las horas de la mañana hasta 

medio día, en el caso de las ecuelas, y hasta las 4 pm en el caso de los CDI y de los hogares 

comunitarios. Al respecto, una de las profesoras relata: 

Entonces, pues yo digo que eso todo viene también desde casa y nosotras allá en el 

CDI lo que uno hace es afianzar todo ese aprendizaje (P4, TR, GD3).  

La interacción con el profesorado no se limita a los aspectos académicos, también 

incluye acompañamiento en la vida personal de los preescolares, como menciona una 

profesora:  

Ellos también van a la casa y dicen: es que mi profesora dijo que tenemos que 

organizar, que tenemos que hacer. Entonces, los preescolares van y replican eso a la 
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casa y también como que llama la atención a los papás de alguna manera, porque ya 

en la escuela se ha venido trabajando (P9, TR, GD3). 

Lugar. Esta subcategoría, que consta de 132 citas, reúne los relatos de los 

participantes sobre los lugares donde se llevan a cabo las prácticas cotidianas que promueven 

las FE.  

Casa.Tema 15:  El principal lugar en donde se desarrollan las prácticas cotidianas 

que promueven el desarrollo de las FE es la casa. En este interactúan con padres como con 

otros familiares (hermanos, abuelos y familia extensa). Este espacio es reportado tanto por 

padres de preescolares con bajo como con óptimo funcionamiento ejecutivo. Como se puede 

apreciar el siguiente relato, los familiares mencionan la casa como su principal escenario de 

interacción:  

Como lo decía anteriormente, una de las cosas que veo que mi hijo ha aprendido es a 

ser organizado. Yo no puedo estar en la casa, pero el papá llega y se quita los zapatos 

ahí y él dice: papá, ¿por qué no trae las chanclas y se quita luego los zapatos? (F2, 

TR, GD1). 

Tema 16: Escuela. La escuela surge como el segundo espacio físico en el que suceden 

las prácticas cotidianas y las actividades académicas que padres y profesorado reportan como 

centrales para el desarrollo de las FE de los preescolares. Al respecto, una de las profesoras 

comenta:  

Bueno, pues en el potencial de nosotras que recibimos los preescolares tan chiquis. 

Este año he tenido la oportunidad de tener un niño de cuatro años íntegramente 

limitado. Para caminar, para sentarse, para coger, para vestirse. Aterrador ver cómo 

uno no se da cuenta como padre el daño que está haciendo en un niño y que a él le ha 

tocado enfrentarse allá en el aula a ser independiente (P3, TR, GD3).  
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Tema 17: Otros espacios. Este tema reúne los relatos alrededor de otros espacios en 

donde se desarrollan las FE, como lo son canchas deportivas, centros recreativos y el barrio. 

En estos espacios interactúan principalmente con padres, madres, otros familiares y 

profesorado, en particular, instructores deportivos. Otro espacio menos común es el lugar 

para el desarrollo de tareas.  

Cabe mencionar que todos los espacios anteriormente mencionados, fueron 

reportados tanto por padres de preescolares con bajo como con óptimo funcionamiento 

ejecutivo. Uno de los padres se refiere a la funcionalidad de estos espacios de interacción en 

su relato:  

Al niño, le gusta un deporte, está en natación. Él, ya flota, ya  recibe las instrucciones 

del profe... Entonces, es una habilidad que él adquirió ya. Y cuando estaba en fútbol, 

pues, no es mucho lo que le gustaba el fútbol, pero la idea era meterlo en un deporte 

para que  él fuera adquiriendo ese hábito (F6, TR, GD2). 

Otro familiar menciona también cómo estos espacios extracurriculares son esenarios 

en donde puede observar y corregir la conducta de su hijo:  

Él también está con el papá en el entreno, comparte con sus amiguitos, aunque muchas 

veces lo he mirado que es un poco ordinario, y eso es lo que he hablado con él, porque 

igual así como es con los preescolares, es con las niñas... (F2, TR, GD1). 
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Estrategia de promoción. Esta subcategoría, que consta de 112 citas, reúne los relatos 

de los participantes sobre las estrategias de promoción que emplean los adultos para 

promover las FE con sus hijos o su alumnado. Esta contempla tres tipos de estrategias: 

moldeamiento, modelamiento y movilización emocional. A continuación, se describen los 

temas que emergen de esta subcategoría. 

Tema 18: Modelamiento. Esta estrategia consiste en que el niño observa la conducta 

de un otro más competente (padres, profesorado, compañeros) e imita sus comportamientos. 

Los familiares y profesorado, en sus discursos, describen cómo el adulto es un reflejo, un 

modelo de comportamiento. Al respecto, una de las participantes refiere:  

Entonces, ellos pisan por donde nosotros caminamos. Entonces,  y es chistoso a veces, 

porque o yo le digo, no, mami, yo no quiero tal cosa. No, tita, yo no quiero tal cosa. 

Pero porque él escucha lo que yo... lo que yo comento... si yo digo algo, él lo comenta. 

O si yo hago algo, él lo repite. O sea,  cualquiera de la familia, lo que uno haga, él lo 

repite (F4, TR, GD2). 

Los participantes refieren la importancia del ejemplo del adulto para forjar el 

comportamiento de los preescolares, para enseñar con el ejemplo. Esto es algo que recalcan 

y que reflexionan, especialmente cuando no se es un buen ejemplo, algo que discuten las 

profesoras, porque los preescolares reproducen conductas inadecuadas en la escuela que 

probablemente vengan de lo que observan en casa. Una de las profesoras menciona:  

Sí estoy de acuerdo con lo que él dice, pero entonces pongo como pregunta. Y si el 

ejemplo no es bueno, ¿qué imita el niño? que es lo que estamos viendo en nuestros 

aulas de clase. Eso es una gran problemática que se ve día a día, pues, de pronto, 

ningún padre es perfecto, ¿no es cierto? Y todos tenemos... nadie nació aprendido 

para ser papá. Algunos de una manera, algunos de otra manera. Ahora, el uso del 
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celular, pues, es la niñera de los preescolares. Entonces, desafortunadamente, eso 

también influye mucho en el comportamiento de ellos (P2, TR, GD3). 

A pesar de las reflexiones sobre el ser un ejemplo para los preescolares, esta es una 

estrategia que es menos consciente para ellos, quienes refieren que los preescolares repiten 

sus conductas, pero en ocasiones parecen no ser conscientes que muchas de estas conductas 

provienen de ellos mismos. Uno de los padres relata al respecto:  

Pero también está, digamos,  la forma en que usted hace sus cosas. Igual el niño, 

cuando muchas veces ve que uno está haciendo cosas, ellos también hacen muchas 

veces lo mismo (F5, TR. GD2).   

Tema 19: Moldeamiento. Estrategia de promoción de las FE consistente en enseñarle 

al niño(a) cómo debe llevar a cabo una determinada actividad y reforzándolo en cada paso 

hasta que lo logra por su cuenta. Al respecto, los participantes refieren que el 

acompañamiento del adulto es crucial para el aprendizaje del niño, porque el adulto no solo 

acompaña, sino que se involucra de manera activa con el niño y a través del diálogo le enseña, 

le explica, y lo refuerza positivamente mientras avanza en el proceso. Al respecto, una madre 

relata:  

Entonces, mientras él hace perecitas, yo lo baño, le digo: bueno, tienda su cama, doble 

su cobija y abra la ventana. Recoja el reguero. Entonces, o sea, yo lo enseño a ser muy 

independiente, ¿sí? Entonces, cosa que a mí me enseñaron ya casi a los 18-19 años. 

Yo no quiero eso para mi hijo (F4, TR, GD2). 

El acompañar que refieren los padres no está libre de tensiones. En ocasiones el niñ(a) 

no avanza como los padres esperan y esto hace que surja tensión en la relación, como en la 

forma en la que se aplica esta estrategia de promoción de las FE. Sin embargo, cuando se 

logra una respuesta positiva por parte de los preescolares, el adulto refuerza positivamente 
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esto hace que los preescolares se sientan con confianza sobre su proceso de aprendizaje. Una 

vez que los conocimientos y comportamientos deseables estén instaurados, los adultos retiran 

paulatinamente la ayuda, para permitir que el niño pueda hacerlo por su cuenta, lo que 

fomenta la autonomía del niño. Al respecto, una profesora relata:  

Hoy, por lo menos, tenemos un niño y él no... todavía no controla lo que es los 

esfínteres. Y todos estos días hemos estado en ese proceso de que es el único, Porque 

ya los otros aprendieron. Es el único. Y hoy le dije: Lo voy a llevar [al baño], y lo 

llevé, porque uno lo sentaba allá en el baño. Él lloraba y agarraba las piernas de uno. 

Entonces, yo le hablaba: Amor, es que tenemos que hacer chichí, mira acá hacemos 

chichí, popó. Y, y hoy fue... Lo llevé, se despertó, lo llevé, yo le dije: vamos al baño. 

No lloró. Lo cogí de la mano y me fui hablándole, porque a mí me gusta hablarle y lo 

llevé y vamos, y lo acompañé: vamos a hacer chichí. Y empezó. Entonces, empecé a 

cantarle, porque yo busco estrategias para ayudarle y empecé a cantarle y ahí sí. Y 

entonces, cuando ya terminó, yo le dije: ¡Bravo, sí ve que sí puedes venir al baño! 

¡Felicitaciones! (P4, TR, GD3).  

Tema 20: Movilización emocional. Este tema surge de los relatos de padres y 

profesorado como un emergente, para evidenciar cómo los adultos emplean la gestión 

emocional para movilizar los comportamientos dirigidos a un determinado propósito. Los 

adultos participantes refieren tensiones en el acompañamiento porque perciben que el niño(a) 

no avanza al ritmo esperado, lo que genera una movilización emocional en ambos. Al 

respecto, una madre menciona:  

A él le gusta lavar loza y a veces se enoja porque no lo dejamos, o se enoja porque 

no la dejamos trapear, o se enoja porque no la dejamos barrer (F4, TR, GD2).  

Otro ejemplo que relata una profesora:  
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Yo tuve un niño que él... por todo lloraba. Si él no podía ponerse algo, él lloraba y él 

se frustraba. Y yo empecé a trabajarle y yo le decía: usted lo puede hacer. Y a él yo 

le decía: no diga no puedo, yo sé que usted puede. Y yo le explicaba la primera vez, 

o sea, lo cogía y le explicaba y empecé a trabajarle mucho eso. Y él cambió, tanto así 

que la mamá me dijo: profe, mi niño ha mejorado mucho en ese sentido, en ese 

comportamiento.  Él se irritaba con facilidad,  lloraba, se enranchaba, él, mejor dicho, 

llamaba la atención de todas maneras (P4, TR, GD3). 

En estos casos, pueden emerger respuestas de enojo por parte del adulto, asociadas a 

sentimientos de frustración frente a la tarea de apoyar. En contraste, cuando se alcanza el 

resultado esperado, los adultos tienden a reforzar positivamente al niño(a), promoviendo en 

él/ella sensaciones de confianza y competencia respecto a su proceso. Al respecto, una madre 

comenta:  

Muchas veces él no entiende cómo hacer las cosas y nos pregunta y también muchas 

veces no tenemos el genio y le contestamos de una manera inadecuada y ellos se 

sienten. Porque cuando mi hijo llega de estudiar, yo le pregunto: ¿Cómo le fue?, ¿qué 

hicieron?, ¿qué aprendiste? Entonces, él me comenta y me dice: mamá, pero no 

entendí esto. Entonces, tratamos de que mamá y papá lo hablemos ahí para que él lo 

entienda (F2, TR, GD1). 

En otros casos los adultos cambian su estrategia  para regular positivamente la 

emoción de sus hijos:  

El niño entra temprano. También trato de despertarlo como con amor, porque a veces, 

porque nos levantamos tarde, lo levantamos de una manera como que muévase, que 

despierte, que se nos va a hacer tarde y él se va aburrido o se va triste. La verdad, sí 

he notado eso, bueno, muy pocas veces que lo regaño, pero por culpa mía también, 
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porque nos levantamos tarde para enviarlo al colegio, él se va como triste, se va 

aburrido. Entonces, yo digo que, si sale así de la casa, así va a estar todo el día.  

Entonces, tratamos de despertarlo, como le decía, con amor, con música, cantándole. 

Igual el papá también se presta para esas actividades (F2, TR, GD1). 

Trabajo de los padres. Este categoría emergente, con 11 citas, evidencia el papel 

central que tiene el trabajo de los padres en la cotidianidad de sus familias.  

Tema 21: Trabajo como eje dinamizador del hogar. Los padres  mencionan este 

tema como pilar económico y social de su hogar, en tanto proporciona el sustento económico 

para los integrantes de su familia nuclear. Además, de mencionar repetidamente que este 

ocupa gran parte de su jornada diaria, por lo que reduce el tiempo compartido con su familia, 

por ejemplo, para acompañar a sus hijos en sus prácticas cotidianas, por lo que requieren 

delegar en ocasiones dicho cuidado a otros familiares o personas externas a la familia. Al 

respecto, una madre relata: 

Bueno, yo casi no estoy en casa por mi trabajo, eh, pero... Entonces, cuando yo llego 

es muy tarde o casi no estoy allí enseñándole cosas. Pero, ella en estos días me he 

dado cuenta de que empezó a estudiar en preescolar, incluso está en una casita de 

tareas, que también la quise meter allí por, por lo mismo, por lo que casi no estoy allí 

(F1, TR, GD1). 

Este tema evidencia el poco tiempo con el que cuentan los padres para el cuidado y 

crianza de sus hijos. 
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 7.2.1.1 Síntesis del análisis temático de grupos de discusión. Como resultado de los 

grupos de discusión, se encuentra, en primer lugar, que el principal criterio de desarrollo 

óptimo ejecutivo para familiares y profesorado es la autonomía, entendida como la capacidad 

del niño(a) para realizar tareas cotidianas, cada vez con menor apoyo del adulto. En segundo 

lugar, las FE se fomentan a través de la mediación de adultos significativos, especialmente 

familiares y profesorado, en el contexto de la casa y escuela, quienes además proporcionan 

un acompañamiento cercano cuando el niño(a) requiere retroalimentación positiva sobre su 

desempeño y, cuando lo necesita, aplican mayor exigencia, para el logro de los objetivos. En 

cuarto lugar, existen tres tipos principales de actividades cotidianas que promueven las FE, 

que son: rutinas en casa, actividades académicas y de ocio. En quinto lugar, los adultos 

emplean tres estrategias para promover las FE, que son: el modelamiento, moldeamiento y 

movilización emocional.  

Estos elementos permitieron la construcción de la propuesta de intervención, que se 

presenta consolidada al final de esta sección de resultados, y la cual se socializó con 6 

neuropsicólogos en el grupo focal para su revisión técnica y metodológica, cuyo análisis 

temático se describe a continuación.  

6.2.2. Análisis temático del grupo focal con expertos 

Como se mencionó previamente, el grupo focal estuvo conformado por seis 

neuropsicólogos con experiencia en evaluación e intervención neuropsicológica y educativa 

de preescolares entre los 3 y los 5 años. Los participantes fueron seleccionados mediante un 

muestreo intencional y convocados por correo electrónico a partir de un grupo de 20 

profesionales que cumplían con los criterios de inclusión; de ellos, 6 aceptaron y confirmaron 

su participación. Antes del encuentro, todos firmaron el respectivo consentimiento informado 
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(véase anexo 4). La sesión del grupo focal se llevó a cabo de manera virtual mediante 

videollamada a través de la plataforma Microsoft Teams. 

La tabla 19 presenta las características de los participantes del grupo focal. Todos 

contaban con formación en neuropsicología, principalmente a nivel de maestría, y 

experiencia en contextos clínicos, educativos o de investigación. Además, dos profesionales 

tenían experiencia de trabajo con primera infancia en el departamento del Huila. Aunque 

existía variabilidad en los años de trayectoria, todos contaban con al menos cuatro años de 

experiencia profesional, garantizando el conocimiento técnico, metodológico y contextual 

necesario para valorar la intervención diseñada. 

Tabla 19 

Características de los neuropsicólogos asistentes al grupo focal 

Código Título de posgrado Área de trabajo 

Años de experiencia 

laboral en el campo 

N1 

Maestría en 

Neuropsicológica  

clínica  

Atención integral a 

la primera infancia-

Instituto 

colombiano de 

bienestar infantil 

(ICBF) del Huila.  

10 años 

N2 

Especialización en 

Neuropsicología 

infantil  

Docencia 

Universitaria y 

Consulta privada de 

13 años 



 159 

neuropsicología en 

el Huila.  

N3 

Maestría en 

Neurociencias  

Docencia 

Universitaria e 

Investigación  

20 años 

N4 

Maestría en 

Neuropsicología 

clínica  

Orientación escolar 

en Institución 

pública 

19 años 

N5 

Maestría en 

Neuropsicología  

Consulta privada de 

neuropsicología  

7 años 

N6 

Maestría en 

diagnóstico y 

Rehabilitación 

Neuropsicológica 

Docencia 

Universitaria y 

consulta privada  

4 años 

Fuente: elaboración propia.  

El análisis temático resultante de este grupo focal se presenta a continuación: 

Creencias, conocimientos y prácticas que promueven las FE.  

Conocimientos y creencias. Esta subcategoría, que incluyó 49 citas, está compuesta 

por 2 temas.   

Tema 1: Ser independiente como criterio de desarrollo óptimo. Para los 

profesionales la autonomía o independencia refleja el máximo nivel de desarrollo en los 

preescolares, por tanto están de acuerdo con familiares y profesorado con considerarla como 

un criterio para estimar el funcionamiento ejecutivo de niños(as).  

Relacionado con lo anterior, un participante refiere:  
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Pienso yo que puede es un indicador adecuado, por así decirlo, porque muchas veces 

los padres de familia consultan con niños pequeños porque no saben hacer cosas de 

forma autónoma y muchas veces en el medio de la identificación del desarrollo, ellos 

miden mucho sus niños comparados con otros niños basados en esa autonomía, por 

ejemplo, si ya van al baño solos y ya se cepillan los dientes y se pone la ropa, si se 

quitan la ropa, si eligen lo que se van a poner, si comen solos y le pones una tarea y 

los dejas solos sin supervisión (N2, TR, GF).  

Sin embargo, uno de los participantes considera importante tambien tener en cuenta 

que el niño(a) no logra una independencia absoluta de la guía del adulto, por lo que va a 

requerir de esta mediación social mientras que alcanza cada vez mayor autorregulación.  

Al respecto, uno de los participantes relata:  

...pues sí considero que está adecuado, sin embargo, es importante comprender que 

dentro de esta autonomía, pues puede emerger dentro de un proceso a nivel de 

mediación social. Las FE se desarrollan primero en el plano interpsicológico y,  

posteriormente se van a internalizar, por lo que la autonomía como tal no debería 

interpretarse como una independencia absoluta, sino más bien como una capacidad 

progresiva de autorregulación, apoyada sobre todo por los adultos, y que 

posteriormente se va a autorregular (N6, TR, GF). 

Tema 2: Responsabilidad del adulto en el desarrollo infantil. Los participantes 

señalaron que el acompañamiento al desarrollo infantil en los contextos de educación inicial 

no recae exclusivamente en el profesorado o en los agentes educativos. Por el contrario, 

constituye una responsabilidad compartida entre diferentes actores institucionales, 

incluyendo personal auxiliar, de servicios generales y de nutrición, quienes participan 

activamente en las rutinas de alimentación, higiene y cuidado cotidiano. Desde esta 
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perspectiva, cada adulto contribuye al bienestar, protección y desarrollo integral de los 

preescolares a través de las funciones específicas que desempeña y de las oportunidades de 

interacción que ofrecen durante las actividades diarias. Al respecto, uno de los participantes 

relata:  

...Acá en el área del rol del profesorado que tenga muy en cuenta en los CDI 

normalmente, pues entendería como el profesor como la agente educativa, sin 

embargo, la realidad en un CDI es que en muchas rutinas hay varias personas que 

hacen ese acompañamiento diferenciado, entonces, por ejemplo, los momentos de los 

tiempos de comida, en refrigerio reforzado del almuerzo, quien está a cargo en su 

mayoría casi es el auxiliar pedagógico, el auxiliar de servicios generales y 

nutricionista, si se encuentra ahí la agente educativa, de ese tiempo casi que no hace 

un acompañamiento en tiempos de higiene oral, de aseo, por ejemplo, quién debe 

conocer muy bien ese paso a paso va a ser auxiliar de servicios generales que casi que 

por norma siempre es la persona que hace acompañamiento en esos momentos (N1, 

TR, GF). 

Tema 3: os participantes refieren la L Importancia del acompañamiento cercano.

de tal manera  de preescolarestancia de la mediación adulta en el desarrollo ejecutivo rimpo

 las exigenciaslas herramientas necesarias para poder responder a  éque esa mediación le d

Al respecto, uno de los participantes aportó lo siguiente a la discusión: del entorno.  

...sin embargo, pues, la suficiencia dependerá de la calidad de la mediación adulta, en 

donde, pues esas actividades por sí mismas no garantizan un desarrollo ejecutivo, sino 

que sí sería un buen acompañamiento a nivel del adulto, que ya sea, eh, adulto, ya sea 

profesor o sea maestro o padre, y aquí la parte del ajuste a nivel del desarrollo 

proximal  del niño, pues porque claramente tendríamos que diseñar como un, pues 
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como un trajecito a la medida, para cada una de las características de los preescolares 

(N6, TR, GF). 

Actividades. Esta subcategoría, que consta de 23 citas, integra las mismas tres 

actividades de los grupos de discusión, rutinas en casa, actividades de ocio y actividad 

académica e intelectual. En general, los participantes están de acuerdo con que estas 

actividades representan las principales acciones que llevan a cabo los preescolares con los 

adultos en los espacios de interacción cotidiana y que son estas mismas actividades cotidianas 

las que promueven el desarrollo de las FE. Uno de los participantes comenta en su relato:  

se desarrollan con mayor eficacia  FEonsidero que sí, especialmente porque las C...

en contextos ecológicos y significativos, no únicamente mediante ejercicios 

descontextualizados, sino que las rutinas cotidianas pues representan escenarios 

, sí hacen parte, pues, de CI y FC, MTnaturales para entrenar todas esas actividades, 

algunas acciones, dentro de la parte del ocio, dentro de la casa o incluso actividades 

.(N6, TR, GF) escolares  

Tema 4: Al igual que los familiares y profesorado, los profesionales  Rutinas en casa.

en casa y que incluyen  preescolaresconsideran importantes las rutinas que llevan a cabo los 

el cuidado y aseo personal, la organización del espacio personal y la colaboración con las 

Referente a lo anterior, una de las participantes relata: tareas y quehaceres del hogar.  

...Creo yo que también investigación apunta a eso y cómo lo hacemos, pues con cosas 

de la vida cotidiana, porque las FE no es solamente  resolver un rompecabezas, no es 

solamente hacer un laberinto, sino que es también, cómo coger la escoba para barrer, 

cómo lavar un plato, cómo llevar la ropa sucia de donde me la quité a la canasta de la 

ropa sucia, como organizar zapatos, juguetes, que es más o menos lo que hacen los 

preescolares a esa edad, entonces para mí si es pertinente (N2, TR, GF).  
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Tema 5: las rutinas del hogar, los participantes Al igual que  .Actividades de ocio

están de acuerdo que las actividades de ocio constituyen una acción fundamental en la vida 

cotidiana de la primera infancia, especialmente por estar en una etapa de exploración y de 

Al respecto, uno de los participantes menciona: . desarrollo sensoriomotor  

Algo que tiene que ver un poco más con la anterior es cuando hablamos de ocio, por 

ejemplo, sería muy interesante ver en qué, en qué ocupan ese tiempo de ocio porque, 

por ejemplo, todos los juegos que tienen que ver con la parte motriz. Estarían mucho 

más relacionados con el desarrollo de estas funciones, entonces sería interesante 

poder observar, por ejemplo, los que pasan frente a una pantalla con relación a los 

que por ejemplo juegan fútbol, bueno, hacen otro tipo de actividades en este ocio en 

cuanto a lo que tiene que ver con el juego, entonces creo que sería interesante ver esas 

esas diferencias que se pueden presentar y obviamente pues esperaría que todos estos 

que tienen actividades donde está implica toda la parte motriz, pues podría estar mejor 

(N3, TR, GF).  

Tema 6: Abarca las actividades de aprendizaje  .académica e intelectualActividad 

explora y  literaturala arte, el tiene contacto con el juego, preescolar nde el ointencionado en d

el entorno escolar y reforzadas en casa.  desdeson orientadas su entorno. Estas actividades  

Desarrollo de las funciones ejecutivas. Esta subcategoría, que suma 22 citas, abarca 

aquellos relatos referentes a cómo se expresa el desarrollo de las FE a través de la autonomía 

en la vida cotidiana. A diferencia de los grupos de discusión, el grupo focal permitió 

profundizar en la descripción de componentes específicos de las FE y sus trayectorias de 

desarrollo durante la primera infancia. En particular, emergieron referencias explícitas al 

desarrollo de la MT, CI y FC, aspectos que no habían sido diferenciados con el mismo nivel 
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de detalle por familiares y profesorado. A continuación, se presenta el tema relacionado con 

el desarrollo de las FE según la edad de los preescolares. 

Tema 7: Abarca aquellos relatos relacionados con  .Desarrollo de las FE por edad

preescolares a partir de la observación de los cambios  de FElos procesos de desarrollo de las 

de acuerdo a la edad, en contexto cotidianos o controlados, a través de la consulta clínica. 

n, uno de los relatos de los participantes: óAl respecto, se describe a continuaci  

Tener en cuenta la edad de los niños, el desarrollo del pensamiento de los niños, el 

desarrollo del lenguaje de los niños, que estamos hablando de niños pequeños, 

entonces todas esas cositas podrían llegar a incluir dentro de estas estrategias de 

modelamiento, moldeamiento y movilización emocional (N2, TR, GF).  

Características de las prácticas cotidianas que promueven las FE. Al igual que 

en los grupos de discusión, esta categoría comprende las características de las prácticas que 

promueven las FE, incluyendo el lugar, personas, estrategias de promoción y la categoría 

emergente de recomendaciones metodológicas. Otra diferencia con respecto a los grupos de 

discusión es que en el grupo focal no aparecieron temas relacionados con las subcategorías 

de frecuencia y trabajo de los padres. Los temas que emergen de estas subcategorías se 

describen a continuación.   

Lugar. Esta subcategoría, que contiene 12 citas, corresponde con las menciones 

referentes al contexto en el que se realizan prácticas académicas, del mismo modo que se 

hace mención en los grupos de discusión. Esta subcategoría contiene dos temas.  

Tema 8: Casa. Este tema hace referencia a las actividades que se llevan a cabo en el 

contexto de la casa, dónde permanecen gran parte del tiempo los preescolares y escenario en 

donde se desarrollarían algunas de las actividades de intervención, según las orientaciones 

de las sesiones con familiares. Al igual que en los grupos de discusión, los profesionales 
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refieren este como un contexto importante de interacción, así como un espacio propicio para 

la aplicación de estrategias de intervención con padres.  

Tema 9: Escuela. Del mismo modo en que se hace mención en los grupos de 

discusión, en el grupo focal existe un acuerdo en que la escuela es un espacio relevante de 

interacción social y de aprendizajes significativos relacionados con la promoción de las FE, 

por lo que en este espacio de interacción los preescolares tienen la posibilidad de compartir 

con el profesorado y con pares, y al mismo tiempo se constituye en un escenario propicio 

para la implementación de las estrategias de intervención orientadas desde la sesión de 

trabajo con el profesorado. Al respecto, sobre la casa y escuela, un participante refiere: 

 

Yo creería que sí, porque abarca lo que normalmente es la vida cotidiana de un niño, 

la casa, la escuela o el jardín. En este caso y bueno el juego entonces yo creería que 

está abarcando, básicamente lo que lo que vive un niño día a día (N3, TR, GF).  

Personas. Esta subcategoría, que consta de 30 citas, considera las personas 

involucradas en las prácticas cotidianas con los preescolares para promover sus FE. Al igual 

que en los grupos de discusión, los relatos se centran en los familiares y profesorado. 

Tema 10: llas personas que orientan y queDestaca a .y profesorado Familiares

 sus contextos cotidianos.para la promoción de las FE en  preescolaresacompañan a los Al 

respecto, un profesional relata:  

...todas las personas hacemos las cosas de manera diferente entre esos también los 

ahí empiezan a entrar cosas como las costumbres, como pues el todo el tema  ,papás

contextual que al final pues va a tener que tenerse en cuenta dentro de toda la 

investigación (N2, TR, GF).  
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Por otra parte, otro de los participantes hace alusión, tanto a los familiares, como al 

profesorado: 

...Entonces creo que ese término es adecuado y el hecho de que se va a trabajar con 

los padres y los profesores y que ambos entiendan lo que son las funciones, bueno, 

desde su punto de vista, pues eso va a permitir que estos niños los encaminen 

adecuadamente y que posiblemente van a ser niños que empiecen desde esas edades 

a desarrollar bien las funciones ejecutivas y cuando crezcan pues vamos a tener unos 

niños con unas buenas FE donde se van a involucrar otros aspectos como la parte 

emocional y bueno, usted estaba tocando ahorita entonces considero que sí es 

totalmente adecuado (N3, TR, GF). 

Estrategia de promoción. Esta subcategoría, con 33 citas, incluye el moldeamiento, 

modelamiento y la movilización emocional.  

Tema 11: Modelamiento, moldeamiento y movilización emocional. Las tres 

estrategias son validadas por lo profesionales por constituirse en herramientas relevante de 

promoción de las FE, aplicada en las prácticas cotidianas por los adultos significativos. En 

cuanto a la útima, los profesionales la consideran vital para complementar el trabajo 

cognitivo, que generalmente acompaña las intervenciones en FE en preescolares, por lo que 

resulta muy relevante su inclusión en las sesiones de trabajo con  familiares y profesorado. 

Al respecto de estas estrategias, uno de los profesionales comenta:  

, modelamiento MT, CI, FCBueno, dese mi punto de vista, las estrategias apuntan a 

contribuiría bastante a lo que tiene que ver, por modelamiento  ;y moldeamiento

, moldeamiento me parece que contribuiría bastante a lo que tiene que MTejemplo, a 

y movilización emocional, pues ya tendría como todo lo  ;y planeación FCver con 

las  ,desde mi punto de vista ,y en sí metodológicamente CIque tiene que ver con el 
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porque están englobando tanto lo que  FEtres son acertadas para promover estas 

(N5, TR, GF).  calientescomo frías  FEnosotros llamamos en algún momento como  

Recomendaciones metodológicas. Esta subcategoría que consta de 47 citas dentro 

del corpus, emerge en el grupo focal para reunir aquellas sugerencias metodológicas para 

mejorar aspectos de formato y evaluación de la intervención.  

Tema 12: Formato de la intervención. Este tema reúne las principales 

recomendaciones de los profesionales para fortalecer la intervención, incluyendo la 

indagación inicial de las características y necesidades contextuales de los preescolares, la 

operacionalización de la autonomía, la incorporación del lenguaje como herramienta de 

mediación, la articulación entre hogar y escuela, la movilización emocional como estrategia 

transversal, el compromiso de los participantes y el número de sesiones propuestas. 

En particular, los participantes enfatizaron la importancia de realizar una 

caracterización inicial de los preescolares, sus familias y contextos educativos para asegurar 

que la intervención responda a las necesidades reales relacionadas con la autonomía y las FE. 

Asimismo, señalaron la necesidad de identificar posibles barreras contextuales y culturales, 

así como reconocer a los adultos que desempeñan un papel más activo en la vida cotidiana 

del preescolar, tanto en el hogar como en el entorno educativo. Al respecto, una de las 

participantes señaló: 

...Pero sí pues importante por todo lo que se ha hablado de los factores y del contexto 

de cada una de las familias, pues debe existir como una tarea bien puntual de 

caracterización de esas familias para ver cuáles son los factores que mayor incidencia 

tienen frente a la manera cómo van a implementar todas las estrategias que se trabajen 

durante la intervención, entonces creo que es súper importante que esa caracterización 
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se haga de manera muy juiciosa, para poder también comprometer a los padres de 

familia y sus necesidades (N4, TR, GF).  

Por otra parte, otro de los participantes resalta las particularidades del contexto 

educativo: 

Poder como aterrizar esas estrategias a esas condiciones y ya sobre todo acá en el 

área del rol del profesorado que tenga muy en cuenta en los CDI normalmente, pues 

, sin embargo, la realidad en un CDI el agente educativoentendería  el profesor como 

es que en muchas rutinas hay varias personas que hacen ese acompañamiento 

diferenciado, entonces, por ejemplo, los momentos de los tiempos de comida, en 

refrigerio reforzado el almuerzo, quien está a cargo en su mayoría casi es el auxiliar 

pedagógico, el auxiliar de servicios generales y  nutricionista, si se encuentra ahí la 

e ese tiempo casi que no hace un acompañamiento en tiempos de D .gente educativa

higiene oral, de aseo, por ejemplo, quién debe conocer muy bien ese paso a paso va 

siempre es la persona  ,casi que por norma ,a ser auxiliar de servicios generales que

ntonces eso me lleva como el E .que hace acompañamiento en esos momentos

segundo paso que hablaban de la optimización del tiempo y que quizás esos tiempos 

de entrenamiento de una vez por semana tanto para padres o profesorados, pues no 

logra determinar bien, quién hace los acompañamientos, en qué  edaba suficiencia si s

(N1, TR, GF).  rutinas o en qué momentos  

Sobre la operacionalización de la autonomía, la mayoría de los participantes 

recomienda operacionalizarla en cuanto a los aspectos concretos de la vida cotidiana de los 

preescolares, de las FE y de acuerdo con la edad, para tener en cuenta estos aspectos.Uno de 

los participantes comenta:  
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...Sin embargo, lo que sí digamos como que no me deja un poquito claro ese es el 

tema, quizás de operacionalizar esa autonomía y que no se convierta tanto en 

expectativas familiares, sino que medir la autonomía en términos reales de lo 

esperado para cada edad. Entonces, digamos como la pregunta que tengo es ¿cómo 

definir un poco más autonomía?, ¿en qué áreas? y también pues para saber esas áreas, 

están como emparejadas por decirlo así,  pero digamos en términos de pertinencia, yo 

diría que, que sí es muy bien, si es muy pertinente a las familias ese tema de lo 

observable más allá del papel y los engancha también a estos procesos 

pedagógicos...(N1, TR, GF). 

En cuanto a la inclusión del lenguaje como una herramienta de mediación, varios 

participantes proponen tener en cuenta estrategias de mediación del lenguaje para apoyar las 

estrategias de andamiaje con familiares y profesorado. Argumentan que el lenguaje permite, 

además de comunicar, regular la cognición, el comportamiento y las emociones, por lo que 

sugieren incluir estas herramientas dentro de las estrategias de promoción ya dispuestas. El 

siguiente fragmento de relato describe la apreciación de uno de los participantes sobre lo 

anteriormente descrito:  

ambién igual creo que sería recomendable integrar, explícitamente el lenguaje T...

autorregulatorio, tal como autoinstrucciones, verbalización guiada, pues dado que el 

.una herramienta central de regulación cognitivaen  yeutitconsse lenguaje  

…Sería bueno incorporar objetivos individualizados según perfil neuropsicológico y 

el nivel de desarrollo proximal, añadir entrenamiento explícito al lenguaje, lo que es 

el autorregulatorio y autoinstrucciones, incluir indicadores funcionales observables 

en distintos contextos, sobre todo el hogar, la escuela y el juego, teniendo la parte del 

.(N6, TR, GF) ocio  
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En cuanto a la articulación de las estrategias en escuela y casa, recomiendan que haya 

una articulación entre las estratregias de promoción en casa y escuela, de manera tal que los 

objetivos que se trabajan en casa estarán alineados con los de la escuela y no se producen 

consufusiones con respecto a las recomendaciones que se proporcionan en cada contexto de 

trabajo. Una de las participantes resalta de manera clara esta recomendación:  

...Importante también tener en cuenta la manera como en esas sesiones se articula  o 

se van a alinear, porque si se trabaja por separado los papás y por separado  los profes, 

entonces, cómo se va a alinear ese trabajo para que vaya encaminado, pues de una 

manera coherente y haya, pues como como un mecanismo que facilite el abordaje de 

al recibir  preescolareslos dos grupos y no resulte de pronto una confusión para los 

las instrucciones de pronto de una manera por parte del docente y de otra manera por 

parte del padre de familia, sino que se pueda garantizar como que ese trabajo esté 

bien cohesionado (N4, TR, GF).  

En relación con la movilización emocional como estrategia transversal de la 

intervención, los participantes recomendaron integrarla en todas las actividades dirigidas a 

familiares y profesorado. Argumentaron que los procesos emocionales y cognitivos se 

encuentran estrechamente relacionados durante el desarrollo infantil, por lo que promover 

experiencias emocionalmente significativas podría favorecer la adquisición y el 

mantenimiento de los cambios esperados en las FE. Un ejemplo de dicha apreciación se 

muestra en el siguiente fragmento:  

todo lo que es la construcción  ,entre la semana dos y cinco, ...Respecto a la secuencia

de estrategias, me parece importante que en la parte donde se trabaja el tema de 

como padres de familia, sea tanto profesores regulación emocional con los adultos, 

explícita de manera inicial y  se sostenga durante todo el proceso de  como bien
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porque va a ser como la piedra angular para que todas las demás  ,intervención

estrategias, pues tengan efectividad (N4, TR, GF).   

En cuanto al compromiso de los participantes, los asistentes reconocen las 

dificultades para trabajar en el contexto educativo y clínico con familiares y profesorado, en 

especial, para que participen de las actividades que proponen las instituciones educativas. Su 

propuesta es lograr acordar con los participantes horarios flexibles, aclarar lo que deben hacer 

y las expectativas sobre el resultado, para garantizar que comprendan el sentido de la 

intervención y cumplan efectivamente su rol para el logro de los objetivos. Al respecto, una 

de las participantes menciona:  

o sé hasta qué punto el compromiso de los padres para permanecer en la ...N

nvestigación, que realmente se les deje claro, cuál sería como la ganancia, que ellos i

. Tú me ..tendrían o a nivel familiar, cuál sería como el beneficio de ellos estar ahí

recursos, población vulnerable y ellos tienen  de bajospersonas  sondijiste que 

hasta qué punto la frecuencia de las ¿necesidades particulares, entonces 

ntienden realmente lo que van esi ellos  ?intervenciones con los padres es suficiente

no es que , habilidad una mismano es  ,a hacer, porque como siempre  hemos dicho

sean mejores o peores, sino que tienen habilidades que son diferentes porque están 

adaptadas al contexto donde ellos viven entonces claro, muchos de los conceptos 

tendrán que  ser aterrizados al contexto donde ellos viven para que realmente ellos 

lo logren entender, no sé si eso podría jugar como limitación en algún momento y 

eso puede afectar la frecuencia de las intervenciones o pues del entrenamiento que 

se tenga con ellos, ¿cómo asegurar que realmente ellos comprendieron?, ¿cuál es su 

i le hablamos de S¿cuál es la estructura?  ,? ¿qué es lo que deben hacer?lpape

organizar las actividades paso a paso o si estas actividades son operacionalizadas, 
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que van un paso atrás de otro y que ellos logren entender que esa es la tarea y de esa 

tener  ,ntonces es importante como para que no se convierta en una limitacióne forma

(N2, TR, GF).  ese aspecto, pues bien, claro  

Otra de las participantes también se refiere a reto que implica lograr el compromiso 

de familiares y profesorado:  

Yo creo que para nosotros como neuropsicólogos clínicos muchas veces el mayor 

desafío es tener una adherencia al tratamiento por parte de los padres incluso 

sabiendo que los niños tienen algún tipo de trastorno del neurodesarrollo. Ahora bien, 

del pues en este proyecto me estabas diciendo que los niños no tienen trastorno 

, entonces después del FEneurodesarrollo, sino que se van a trabajar, pues las 

compromiso como tal de los padres, pues tiende a ser un desafío para nosotros, pues 

desde el área clínica. Entonces, pues eso habría que verlo como cómo se trabaja un 

(N5,  proceso de enganche con psicoeducación desde el principio con ellos y demás

.TR, GF)  

En cuanto al número de sesiones de intervención, la mayoría de los participantes están 

de acuerdo con la extensión de 12 semanas y 24 sesiones totales, así como lo relata una de 

las participantes:  

Fortalezas o limitaciones, bueno me parece desde mi punto de vista que la duración 

es adecuada, me parece que pues para un proceso de  intervención neuropsicológica 

está bien lo que tiene que ver con 12 semanas, la frecuencia también, pues teniendo 

en cuenta las limitaciones que también pueden tener los papás, teniendo en cuenta el 

estrato socioeconómico al que pertenecen, muy probablemente la carga laboral que 

los componentes,  sperfecto ndeben tener pues desde mi punto de vista también está

pues ya lo habíamos hablado (N5, TR, GF).  
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Otro de los expertos recomienda aumentar el número de sesiones para asegurar mayor 

sostenibilidad de los cambios en el tiempo:  

Dentro de las limitaciones, bueno, si la duración es breve podría resultar ineficiente 

para consolidar cambios, algunos cambios, ya hablando de algo más neurofuncional,  

requieren práctica repetida y  FEalgo más consolidado, pues considerando que esas 

sostenida. Igual, otra limitación que podría encontrar es la frecuencia de intervención, 

que es crítica, dado que si son muy espaciadas pueden tener menor transferencia 

.(N6, TR, GF) funcional  

Tema 13: Evaluación. Incluye aquellos aportes referentes a la evaluación y  

seguimiento de la intervención. Al respecto, uno de los participantes enfatiza en la necesidad 

de incluir herramientas de evaluación tanto estandarizadas como medidas ecológicas de 

observación para capturar distintas facetas de las FE:  

Integrar estrategias de regulación sensorial y emocional, sobre todo en casos 

con dificultad en la autorregulación, hacer una observación  especiales con niños

ecológica, no solamente con pruebas estandarizadas, sino con pruebas de 

observación. También pueden arrojar bastantes datos importantes y creo que sería 

no únicamente como habilidades cognitivas aisladas,  FEpertinente comprender las 

sino como un sistema funcional complejo, pues vinculado a la regulación afectiva, el 

(N6, TR,  lenguaje, la interacción social y la organización de la actividad consciente

GF).  

Una de las participantes recomienda la evaluación ecológica de las FE, antes, durante 

y después de la implementación de la intervención:  

na pregunta, allí no sé si de pronto a lo largo de lo que hablaste les hiciste una U

evaluación en la que identificaste algunos niños con dificultades o con rendimiento 
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o sé si de pronto has N ., pues que es el propósito del programaFEinferior en 

de secuencia ir haciendo un proceso evaluativo,  contemplado dentro de ese proceso

precisamente como estás en un entorno ecológico y se proyecta para un entorno 

ecológico, no sé si dentro de esa secuencia partes de una línea de base, que ya la 

tienes, pero vas a hacer un proceso evaluativo también que mida esos beneficios a 

so E .al menos a la mitad del proceso y al final FE,nivel ecológico  de la mejora en 

sería como lo único que me surgiría a mí dentro de la estructura metodológica como 

(N5, TR,  tal del programa, porque el resto me parece que está muy bien planteado

GF).  

Uno de los participantes plantea como sugerencia evaluar cada una de las sesiones de 

trabajo, como medida de efectividad, con los familiares y profesorado: 

Bueno, creo que los compañeros han recogido todo, yo lo único que le preguntaría 

es si ha pensado en evaluar cada sesión, o sea que se evalúe la efectividad obviamente 

desde de esa decisión, entonces me parecería interesante, no sé si pronto ha pensado 

(N3, TR,  en eso y es que a medida que se va avanzando cada sesión se puede evaluar

 .GF)  

Al respecto del seguimiento, una de las participantes sugiere:  

s importante entonces también tener en cuenta que no solo en las actividades que ...E

se proponen en este momento para el proyecto, sino también visualizar que se 

van a  FErequiere dejar como proyectado a futuro teniendo en cuenta que las 

abordada en el  ,trabajada FEcontinuar con un proceso de desarrollo y que no sea la 

entonces no se nos quede corto  ,momento, pero que cuando la intervención ya no está

n cuanto al gran valor E .en lo que podemos proyectar más adelante con estos chicos

de intervenir en estas edades tempranas, seguramente cuando estos chicos estén en 
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un grado tercero o cuarto van a poder hacer un proceso académico exitoso en el 

sentido de que tienen una adecuado seguimiento de instrucciones en que van a estar 

enfocados en la parte escolar y que el docente no va a estar de pronto dándole manejo 

a una situación de una rabieta y demás porque se han desarrollado, pues 

efectivamente estos procesos en la edad inicial, entonces cuando uno lo proyecta en 

la escuela a largo plazo, pues uno dice sí, este tipo de actividades le están apuntando 

a evitar lo que en cursos superiores se nos presenta de manera cotidiana como 

conductas disruptivas, entonces adicionalmente tenemos un aporte significativo al 

tema incluso de convivencia, no solo en el contexto escolar sino en casa entonces si 

(N4, TR, GF).   encuentro conveniente el tipo de actividades que se están proponiendo  

6.2.2.1 Síntesis del análisis temático del grupo focal. En síntesis, el grupo focal 

permitió validar la estructura general de la intervención construida a partir de los grupos de 

discusión. Al igual que familiares y profesorado, los neuropsicólogos coincidieron en que la 

autonomía constituye un indicador relevante del desarrollo de las FE y que las rutinas en 

casa, las actividades de ocio y las actividades académicas e intelectuales son escenarios 

pertinentes para promoverlas mediante modelamiento, moldeamiento y movilización 

emocional.  

No obstante, el grupo focal aportó un mayor nivel de precisión técnica al diferenciar 

el desarrollo de la MT, el CI y la FC según la edad, y al recomendar la operacionalización de 

la autonomía en conductas observables de la vida cotidiana. Como aportes nuevos, los 

participantes propusieron fortalecer la caracterización inicial de los contextos familiar y 

educativo, incluir el lenguaje autorregulatorio como herramienta de mediación, articular las 

estrategias entre casa y escuela, asegurar la adherencia de familiares y profesorado, y 

complementar la evaluación de la intervención con medidas estandarizadas, ecológicas, 
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registros por sesión y seguimiento posterior. Estas recomendaciones permitieron ajustar la 

propuesta antes de su socialización en el TP.  

A partir de este análisis, se realizaron ajustes a la propuesta de intervención, 

incorporando las recomendaciones técnicas y metodológicas planteadas por los 

neuropsicólogos. Estos ajustes permitieron consolidar una nueva versión de la intervención, 

que posteriormente fue socializada con familiares y profesorado en el taller participativo, con 

el propósito de valorar su pertinencia, viabilidad y ajuste al contexto. A continuación, se 

presenta el análisis temático derivado de este tercer momento del IM. 

6.2.3 Análisis temático del taller participativo 

A continuación, se presenta el análisis temático del taller participativo, orientado a 

valorar la pertinencia, viabilidad y aceptabilidad de la versión ajustada de la intervención. 

Los resultados se organizan según las categorías descriptivas utilizadas en los grupos de 

discusión y el grupo focal, incorporando además las categorías y temas emergentes propios 

de este tercer momento del IM 

Creencias, conocimientos y prácticas que promueven las FE. La descripción de 

los temas que surgen de las subcategorías de conocimientos y creencias, actividades y 

desarrollo de las FE se presentan a continuación.   

Conocimientos y creencias. Esta subcategoría incluyó 26 citas.  

Tema 1: Ser independiente como criterio de desarrollo óptimo. Para los familiares 

y profesorado asistentes se mantiene la importancia que reviste  este tema para designar la 

autonomía como principal criterio de desarrollo ejecutivo óptimo, resultado de lo cual la 

intervención tendrá en cuenta este elemento como el eje articulador principal y objetivo 

general de la intervención. Al respecto, uno de los relatos de los participantes permite dar 

cuenta de lo anterior:  
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Por lo menos acá en la autonomía, los niños, o sea, a mí me trabajan lo que es la 

digamos, ir al baño, ir solo. Uno les va  aaprendan  autonomía, que los niños

trabajando eso, les trabaja hábitos de aseo,  autonomía, que ellos aprendan a vestirse 

.(P1, TR, TP) solos desde chiquitos  

Actividades. Esta subcategoría, que está integrada por 73 citas, incluye las mismas 

tres actividades cotidianas de los grupos de discusión y grupo focal: rutinas en casa, 

actividades de ocio y actividad académica e intelectual.   

Tema 2: Rutinas en casa. Los participantes validan la importancia que tienen estas 

actividades para la promoción de las FE de los preescolares.  Las rutinas en casa que más 

acuerdo tuvieron entre los participantes fueron la organización de espacios y juguetes, las 

rutinas de aseo y cuidado de las mascotas. Los participantes además concuerdan con que este 

tipo de actividades se deben reforzar todos los días.  

Tema 3: Actividades de ocio. Los participantes concuerdan que las actividades de 

ocio que más fomentan las FE son el juego libre y la actividad física de coordinación motriz. 

Además, están de acuerdo con que estas actividades se deben trabajar semanalmente.  

Tema 4: Actividades académicas e intelectuales. En cuanto a este tipo de actividades, 

los participantes validan su inclusión en la estructura del programa de intervención, por su 

importancia en el desarrollo de aspectos cognitivos de las FE. Concuerdan con que las 

principal actividad académica e intelectual que fomentan las FE son el juego con reglas y 

roles sociales y la actividad intelectual guiada como colorear con instrucciones o escuchar 

un cuento y seguir instrucciones y normas. Además, están de acuerdo con que este tipo de 

actividades se deben reforzar todos los días.  

Al respecto de la validación contextual de estas actividades una de las participantes 

relata:  
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porque ayudan a generar hábitos en ellos, al  ?í son viabless ¿Por qué Sí, son viables.

e habilidades psicomotoras, a ser d ;crear independencia, sicomotorpdesarrollo 

n ase pued odas esas tareitas ayudan a queT .autónomosser independientes, a 

.TR, TP) ;3, F4, F5 y F6F( implementar tanto en casa como en la escuela  

Desarrollo de las FE.  

Tema 5: Desarrollo de las FE por edad. Según familiares y profesorado, las 

manifestaciones de la autonomía y de las FE cambian progresivamente con la edad. Los 

participantes describen diferencias entre preescolares de 3 años y aquellos de 4 y 5 años, 

especialmente en el nivel de apoyo requerido por parte del adulto, la complejidad de las 

actividades que pueden realizar y el grado de independencia alcanzado en las rutinas 

cotidianas. Al respecto, uno de los grupos participantes señala: 

Las actividade académica e intelectual que promueven la autonomía de los niños son 

principalmente el cuidado y organización de sus pertenencias, de su entorno, el desarrollo de 

guías de trabajo y la adquisiciónd de habitos de aseo y cuidado personal. Las principales 

diferencias en niños por edad es que a los 3 años se les va involucrando en el cuidado y 

organización de sus pertenencias e implementos utilizados en el aula, mientras que a los 4 

años se refuerza y cada vez tendrán mas responsabilidad y compromiso. Lo mismo pasa con 

las guías de trabajo, la adquisición de hábitos de aseo y cuidado personal y trabajo en grupo, 

en cuanto a que a los tres años requieren mayor supervisión, acompañamiento y apoyo, 

mientras que a los 4 y 5 años son mas autónomos, siguen mas instrucciones, y pueden 

desarrollar tareas mas complejas y con mas pasos...(P1, P2 y P4; TR, TP).  

Características de las prácticas cotidianas que promueven las FE. Al igual que 

en los grupos de discusión y el grupo focal, esta categoría integra las características de las 

prácticas que promueven las FE, incluyendo las personas involucradas, las estrategias de 
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promoción y las recomendaciones metodológicas. Sin embargo, en este tercer análisis 

algunas categorías no alcanzaron suficiente densidad temática para su conservación. En 

particular, las subcategorías de frecuencia y lugar presentaron una baja frecuencia de 

aparición (cinco y siete citas, respectivamente), mientras que las categorías de modelamiento 

y trabajo de los padres no registraron citas. Por esta razón, no fueron incluidas en la 

organización final de los resultados. Los temas identificados se describen a continuación. 

Personas. Esta subcategoría, que consta de 19 citas.  

Tema 6: .Familiares  Consiste en el involucramiento de los cuidadores principales de 

los preescolares y quienes organizan sus prácticas cotidianas. Se destaca la mención de 

madres.   

Tema 8: Destaca los relatos referentes al profesorado, como actor vital . Profesorado

para la promoción de las FE de los 3 a los 5 años en el contexto escolar. Al respecto de estos 

dos temas, un profesional participante relata:  

Todo dirigido y supervisado por el docente, por el profesor. A los cuatro años, los 

niños beben ir solos al baño. Mantener su, uniforme o lo que sea organizado, ¿no?. 

Los niños deben ir solos al baño y vestirse. un niño Amarrarse los zapatos. Como 

P1, pegados  [( abanlos zapatos, pero los cordones est arseenseñó a at lepapá  que el

 TR, GF]., F3, F4, F5 y F6); P2 y P4  

Estrategia de promoción. Esta subcategoría, con 45 citas, incluye el moldeamiento, 

el modelamiento y la movilización emocional.  

Tema 9: Validación de las estrategias de promoción de las FE. Al igual que en el 

grupo focal, los asistentes al taller participativo validaron la inclusión del moldeamiento, el 

modelamiento y la movilización emocional como estrategias centrales para promover las FE 

en los contextos cotidianos de los preescolares. Los participantes consideraron que estas 
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estrategias reflejan prácticas que ya implementan en sus interacciones diarias y que permiten 

orientar, acompañar y reforzar progresivamente el desarrollo de la autonomía y la 

autorregulación. Asimismo, destacaron que la promoción de las FE requiere un 

acompañamiento constante por parte de los adultos, quienes ajustan el nivel de apoyo según 

las necesidades y avances de cada preescolar. Al respecto, uno de los asistentes señaló: 

Igual uno siempre, por lo menos en mi caso, yo le, le, lo mando a hacer que recoja, 

pero de todos modos siempre tengo que ir a verificar que sí lo ha hecho. A pesar que 

.(F6, TR, TP) años, porque a veces se pone y se entretiene en otras cosas 7ya tiene  

Recomendaciones metodológicas. Esta subcategoría, que parte de 35 citas del corpus,  

surge para reunir aquellos aportes metodológicos que proponen los participantes del taller  y 

que llevan a sugerencias de mejora en aspectos de formato de la intervención.  

Tema 12: Formato de la intervención. Se refiere a los relatos de los participantes en 

cuanto al compromiso de los participantes de la intervención y a la estructura de las sesiones.   

En cuanto al compromiso de los participantes, se refieren principalmente al tiempo, 

colaboración y preparación de material de los familiares y profesorado, que podría ser un 

factor que dificultaría el desarrollo de la intervención. Para solucionar estas posibles 

dificultades proponen acordar desde el principio como se harán los encuentros y buscar 

horarios flexibles que se acomoden a los familiares y profesorado, además de la organización 

de encuentros grupales combinados con sesiones individuales, de tal manera que puedan 

recibir orientaciones generales y de acuerdo a las necesidades específicas de las familias. Al 

respecto uno de los participantes relata: 

El tiempo y por lo menos ahí dice en casa que, que los padres  ?¿Qué dificultaría 

Como no estamos  colaboración.y  iempo,tEntonces, sacar tiempo,  colaboren.
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También  .como docentes hablando desde el rol de padre de familia, sino de nosotros

preparación del material (P1, TR, TP).  

En cuanto a la estructura de las sesiones, la mayoría de los participantes solicitan que 

puedan compartir las dificultades que ellos evidencian en el día a día con los preescolares, 

de modo que el profesional que orienta la intervención pueda sugerir soluciones partiendo de 

su conocimiento experto y del context familiar y escolar de los niños(as).  

Mencionan también que esperan que dichos encuentros sean dinámicos, no tipo 

exposición magistral y se haga más a través del diálogo de experiencias cotidianas y juego, 

sean escuchados y se logren acordar soluciones a las problemáticas presentadas, tengan más 

un sentido social y contextual que académico, para facilitar la expresión y participación por 

parte del familiar o profesorado. Al respecto uno de los asistentes relata:  

astimosamente, digamos, desde lo escolar, por eso las reuniones se hacen L

obligatorias, porque digamos, no fueran obligatorias, los padres a veces ni van, ni 

tienen ningún interés en ir. Tiene un espacio donde ellos pueden acudir con los 

uno  ,docentes y no van. Y muchas veces pasa lo mismo, digamos, uno como docente

como docente dice: "No, mire, usted tiene una capacitación". "No, otra vez 

capacitación". O sea, ¿sí me entiende? yo siempre he dicho: ahí ha de haber algo que, 

qué fuese.  o sea, pues no sé fesque motive desde el comienzo a los padres y a los pro

Pero sí debería haber un componente muy fuerte en donde diga: "Sí, yo me involucro, 

porque mire que es que..." Y de una u otra forma, como nosotros decíamos, es bueno 

que digamos que más que fuera, eh, digamos, un, una intervención desde un 

especialista, el que sepa y el que está hablando al frente y usted sentado ahí 

esperando, fuera como más como de discusión, ¿sí? En donde todos participen, en 

donde todos tengan algo que decir, algo que demostrar, ¿sí? En donde se le pueda 
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brindar la palabra a cada una de las personas que vayan a, a estar en la intervención. 

Por eso nosotros decíamos que es, es más chévere que fuera más dinámico, con más, 

digamos, con más juego, en donde usted pueda saber cuál es la apreciación del padre 

 conuál es la apreciación del docente con respecto a lo que hace, que sea C .de familia

dramatizados, como con juegos de roles, en donde ellos vayan demostrando, 

y tener una discusión sobre eso. Porque es que  digamos, qué es lo que se va haciendo

muchas veces, digamos, las personas se aburren, una vez en la reunión de padres de 

familia, uno sabe que se excede hablando, ¿sí? Y a veces uno ve que los padres en 

realidad se están aburriendo, a pesar de que uno diga: No, es que para mí esto es 

interesante que ustedes lo sepan. Pero si uno no le da, digamos, la voz a ellos, pues 

ellos tampoco se van a sentir como interesados en mí, porque no, pues ya el que habla 

es él y entonces ya no tengo nada que decir para ir a escuchar. Entonces, digamos, 

(F5,  en, en, en eso creo que estábamos pensando sobre la intervención, si era posible

.TR, TP)  

Del mismo modo, una de las integrantes del profesorado aporta lo siguiente:  

o sea, chévere que eso sea práctico, o sea que  --En nuestro grupo discutíamos

nosotros nos enriquezcamos de una forma práctica, como le decíamos, eh, con 

estrategias, con actividades que nos ayuden al diario de las labores que uno hace con 

los niños.  Me parece que de esa manera... Y pues obviamente tendría que ser de 

forma como personalizada, independiente, porque su grupo es diferente al de ella, al 

de él, al de él, y su niño es diferente... (P2, TR, TP).  
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6.2.3.1 Síntesis del análisis temático del taller participativo. En síntesis, el taller 

participativo permitió validar la pertinencia, viabilidad y aceptabilidad de la intervención en 

los contextos cotidianos donde será implementada. Los familiares y el profesorado ratificaron 

la autonomía como el principal indicador de desarrollo óptimo de las FE y respaldaron la 

inclusión de las rutinas en casa, las actividades de ocio y las actividades académicas e 

intelectuales como escenarios privilegiados para su promoción. Asimismo, validaron el 

moldeamiento, el modelamiento y la movilización emocional como estrategias centrales de 

mediación adulta para favorecer el desarrollo ejecutivo durante la primera infancia. 

A diferencia de los análisis previos, este espacio permitió precisar aspectos prácticos 

relacionados con la implementación de la intervención. Los participantes destacaron la 

necesidad de promover el compromiso sostenido de familiares y profesorado mediante 

horarios flexibles y estrategias que favorezcan la participación activa. Igualmente, señalaron 

que las sesiones deben privilegiar metodologías vivenciales, participativas y 

contextualizadas, basadas en el intercambio de experiencias, la resolución conjunta de 

problemas cotidianos, los juegos de roles y las actividades prácticas, evitando formatos 

expositivos tradicionales. 

La triangulación de los resultados de los grupos de discusión, el grupo focal y el taller 

participativo permitió identificar un conjunto de hallazgos consistentes sobre la promoción 

de las FE en preescolares de bajo ESE. En los tres momentos se observó un amplio consenso 

respecto a que la autonomía constituye el principal indicador del desarrollo ejecutivo, 

entendido como la capacidad de los preescolares para desenvolverse progresivamente con 

menor apoyo del adulto en las actividades de la vida cotidiana. 
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Asimismo, los tres análisis coincidieron en señalar que las FE se promueven 

principalmente a través de las rutinas del hogar, las actividades de ocio y las actividades 

académicas e intelectuales, mediadas por familiares y profesorado mediante estrategias de 

modelamiento, moldeamiento y movilización emocional. En conjunto, estos resultados 

muestran que el desarrollo ejecutivo es comprendido por los actores participantes como un 

proceso situado, relacional y estrechamente vinculado a las experiencias cotidianas de los 

preescolares. 

Los grupos de discusión permitieron identificar las prácticas, creencias y expectativas 

presentes en los contextos familiares y educativos; el grupo focal aportó una validación 

conceptual y metodológica de estos hallazgos, además de recomendaciones para fortalecer la 

intervención; y el taller participativo confirmó la pertinencia, viabilidad y aceptabilidad de 

la propuesta en los contextos donde será implementada. En conjunto, los tres análisis 

proporcionaron una comprensión contextualizada de las necesidades, recursos y 

oportunidades de intervención para promover las FE en preescolares de bajo ESE. 

Con base en estos análisis temáticos, se procede a la descripción de los siguientes 

pasos del IM, orientados a la definición de objetivos de cambio, métodos de intervención y 

estrategias de implementación. 

6.2.4 Indagación de conocimientos, expectativas y prácticas cotidianas de actores clave. 

Paso 1 del IM 

El primer paso del IM consiste en comprender el problema, sus determinantes y las 

necesidades de la población objetivo. Para ello, se integraron los hallazgos del metaanálisis 

(estudio 1), del estudio sociodemográfico (estudio 2) y del análisis temático con actores clave 

(estudio 3). 
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En primer lugar, el metaanálisis evidenció que las intervenciones dirigidas a 

promover las FE en preescolares producen efectos positivos, aunque modestos y 

heterogéneos, concentrados principalmente en componentes específicos como la MT y el CI. 

Estos resultados sugieren la necesidad de diseñar intervenciones más integrales, sensibles al 

contexto y articuladas con las experiencias cotidianas de los niños. 

En segundo lugar, el estudio sociodemográfico mostró que la mayoría de los 

preescolares de bajo ESE presentan un desempeño ejecutivo acorde con lo esperado para su 

edad. Sin embargo, también identificó un subgrupo con desempeños inferiores en MT, CI y 

FC, cuyas diferencias no fueron explicadas por las variables sociodemográficas evaluadas. 

Este hallazgo sugirió la necesidad de explorar otros factores contextuales asociados al 

desarrollo de las FE. 

Finalmente, el análisis temático permitió identificar dichos factores contextuales. Los 

resultados mostraron que las FE se promueven cotidianamente a través de prácticas de 

acompañamiento adulto orientadas al desarrollo de la autonomía, especialmente en la casa y 

la escuela. Sin embargo, estas prácticas suelen desarrollarse de manera intuitiva, poco 

sistemática y escasamente articulada con los enfoques de intervención reportados en la 

literatura científica. 

La integración de los tres estudios permitió identificar una brecha, pues mientras la 

evidencia disponible se concentra en el entrenamiento de habilidades cognitivas específicas, 

familiares y profesorado comprenden y promueven las FE a través de actividades cotidianas 

orientadas al logro de la autonomía. Esta desalineación limita la transferencia ecológica de 

las intervenciones existentes y dificulta su implementación en contextos de bajo ESE. 
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A partir de este diagnóstico, se definió como necesidad prioritaria el diseño de una 

intervención que articule los componentes de las FE con las prácticas cotidianas de familiares 

y profesorado, reconociendo el papel central de la autonomía, la mediación adulta y los 

contextos naturales de desarrollo. En consecuencia, la población objetivo quedó conformada 

por preescolares de 3 a 5 años de contextos de bajo ESE de los municipios de Tesalia y 

Nátaga, y que presentan un bajo funcionamiento ejecutivo, cuando se comparan con pares.  

Con este diagnóstico, se procede a la definición de los resultados esperados y 

objetivos de cambio de la intervención. 

6.2.5 Identificación de resultados esperados y objetivos de cambio. Paso 2 del IM  

A partir del diagnóstico realizado en el paso 1 del IM, el modelo lógico de cambio se 

orienta a fortalecer las prácticas cotidianas mediante las cuales familiares y profesorado 

promueven las FE de preescolares de 3 a 5 años de bajo ESE y bajo desempeño ejecutivo. El 

modelo asume que las FE se desarrollan en contextos cotidianos, especialmente en las rutinas 

del hogar, las actividades académicas e intelectuales y las actividades de ocio, a través de 

interacciones sostenidas con adultos significativos. Por ello, la intervención no se centra en 

el entrenamiento cognitivo directo del preescolar, sino en el fortalecimiento de las 

mediaciones adultas que favorecen la MT, el CI y la FC, expresadas funcionalmente en 

mayores niveles de autonomía. 

Los hallazgos del análisis temático mostraron que estas prácticas ya están presentes 

en la vida cotidiana, aunque no siempre se implementan de forma sistemática o intencionada. 

En consecuencia, la intervención se orienta al fortalecimiento del modelamiento, el 

moldeamiento y la movilización emocional como estrategias centrales de promoción de las 

FE de preescolares. Se espera que un uso más consistente de estas estrategias incremente las 

oportunidades de los niños(as) para practicar habilidades asociadas con las FE, tales como 
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seguir instrucciones, persistir en las tareas, regular su conducta, resolver problemas 

cotidianos y actuar con menor dependencia del adulto. 

En coherencia con este modelo, los resultados esperados se organizan en dos niveles. 

El primero corresponde a cambios en las conductas de los preescolares, particularmente en 

su autonomía, regulación conductual y emocional, persistencia en tareas y seguimiento de 

instrucciones. El segundo corresponde a cambios en las condiciones del entorno, 

específicamente en el uso intencionado y consistente de 3 estrategias de promoción de las FE 

por parte de familiares y profesorado. 

La tabla 20 presenta los resultados esperados y los objetivos operacionales derivados 

del modelo lógico de cambio. Los resultados esperados corresponden a cambios globales y 

medibles en las conductas de los preescolares y en las prácticas del entorno, mientras que los 

objetivos operacionales describen comportamientos específicos, observables y modificables 

que contribuyen al logro de dichos resultados. 

Tabla 20 

Resultados esperados y objetivos operacionales de las conductas de salud 

Nivel Resultados esperados  Objetivos operacionales  

Conductual 

(preescolares) 

Aumento en un 20% de la 

autonomía en la realización 

de rutinas del hogar y 

actividades académicas. 

Los preescolares realizan rutinas cotidianas 

con menor supervisión directa del adulto. Los 

preescolares completan actividades cotidianas 

con apoyo progresivo. 

Disminución en un 10% de 

dificultades en regulación 

conductual y emocional. 

Los preescolares esperan turnos en actividades 

cotidianas. Los preescolares regulan su 

comportamiento con apoyo del adulto. 
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Disminución en un 10% de 

dificultades en persistencia 

en tareas, seguimiento de 

instrucciones y resolución de 

problemas cotidianos. 

Los preescolares siguen instrucciones 

secuenciadas ajustadas a su edad. Los 

preescolares inician y finalizan tareas 

cotidianas. Los preescolares intentan al menos 

una alternativa de solución ante dificultades. 

Entorno 

(familiares y 

profesorado) 

Aumento en un 20% del uso 

de mediaciones orientadas a 

la promoción de las FE en 

rutinas del hogar, actividades 

académicas y de ocio. 

Los familiares y el profesorado modelan 

conductas y actividades en contextos 

cotidianos. Los adultos ajustan el nivel de 

ayuda según la tarea y el desempeño del 

niño(a). Los adultos acompañan la regulación 

emocional durante las actividades. 

Fuente: Elaboración propia.  

La tabla 21 presenta la matriz de objetivos de cambio y determinantes. Esta matriz 

especifica cómo los objetivos operacionales se vinculan con los mecanismos de cambio 

propuestos (modelamiento, moldeamiento y movilización emocional) y permite 

operacionalizar las acciones de familiares y profesorado necesarias para alcanzar los 

resultados esperados. De esta manera, los cambios esperados en las conductas de los 

preescolares se abordan indirectamente a través del fortalecimiento de las prácticas cotidianas 

de los adultos significativos, manteniendo coherencia con el enfoque ecológico y relacional 

que orienta la intervención. 
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Tabla 21 

Matriz de objetivos de cambio a partir de objetivos operacionales y determinantes 

Objetivos 

operacionales 

Modelamiento Moldeamiento 

Movilización 

emocional 

Mediación verbal 

Los 

preescolares 

realizan rutinas 

cotidianas con 

menor 

supervisión 

directa del 

adulto. 

El adulto 

muestra cómo 

realizar la 

rutina 

(ejemplo: 

ordenar, aseo, 

alimentación). 

El adulto guía 

paso a paso, 

ofrece ayudas 

graduadas y 

retira 

progresivamen

te el apoyo. 

El adulto 

refuerza 

logros, valida 

el esfuerzo y 

acompaña la 

frustración 

durante la 

actividad. 

El adulto guía 

mediante 

instrucciones, 

verbalizando los 

pasos y guiando a 

través del le guaje 

la acción.  

Los 

preescolares 

completan 

actividades 

cotidianas con 

apoyo 

progresivo. 

El adulto 

demuestra 

cómo realizar 

la actividad 

cotidiana.  

El adulto 

descompone la 

tarea, da 

instrucciones 

secuenciadas y 

ajusta el 

apoyo. 

El adulto 

sostiene la 

motivación, 

reduce la 

frustración y 

refuerza  los 

avances. 

El adulto retira 

progresivamente el 

apoyo y mediación 

verbal.  

Los 

preescolares 

esperan turnos 

El adulto 

muestra 

conductas de 

El adulto 

anticipa reglas, 

recuerda 

El adulto 

reconoce la 

emoción del 

El adulto media la 

acción mediante la 

verbalización de 
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Objetivos 

operacionales 

Modelamiento Moldeamiento 

Movilización 

emocional 

Mediación verbal 

en actividades 

cotidianas. 

espera y 

respeto de 

turnos. 

normas y guía 

la conducta en 

contexto. 

niño(a) ante la 

espera y 

acompaña su 

regulación. 

los pasos y guía la 

conducta.  

Los 

preescolares 

regulan su 

comportamient

o con apoyo 

del adulto. 

El adulto 

modela 

conductas 

autorregulatori

as (seguir 

reglas, 

detenerse, 

esperar). 

El adulto 

ofrece 

recordatorios y 

ajusta el nivel 

de control 

según la 

situación. 

El adulto 

regula su 

propia 

respuesta 

emocional y 

guía la 

regulación del 

niño(a). 

El adulto regula el 

comportamiento a 

partir de 

información verbal 

(instrucciones).  

Los 

preescolares 

siguen 

instrucciones 

secuenciadas 

ajustadas a su 

edad. 

El adulto 

muestra cómo 

ejecutar una 

tarea con 

varios pasos. 

El adulto da 

instrucciones 

claras, breves y 

ordenadas, y 

monitorea su 

cumplimiento. 

El adulto 

motiva al 

niño(a), reduce 

la frustración 

ante el error y 

refuerza 

intentos. 

El adulto emplea el 

lenguaje como 

medio para guiar la 

acción paso a paso.  
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Objetivos 

operacionales 

Modelamiento Moldeamiento 

Movilización 

emocional 

Mediación verbal 

Los 

preescolares 

inician y 

finalizan tareas 

cotidianas. 

El adulto 

muestra cómo 

iniciar y cerrar 

una actividad. 

El adulto 

acompaña el 

inicio, sostiene 

el proceso y 

refuerza la 

finalización. 

El adulto 

valida el 

esfuerzo, 

motiva la 

persistencia y 

celebra el 

logro. 

El adulto ofrece 

retroalimentación 

verbal de la acción. 

Los 

preescolares 

intentan al 

menos una 

alternativa de 

solución ante 

dificultades. 

El adulto 

muestra 

distintas 

formas de 

resolver 

problemas 

cotidianos. 

El adulto 

propone 

opciones y 

guía la 

elección del 

niño. 

El adulto 

valida la 

frustración y 

promueve la 

exploración de 

soluciones. 

El adulto emplea el 

lenguaje como 

medio para guiar 

en la solución.  

Los familiares 

y profesorado 

modelan 

conductas y 

actividades en 

contextos 

cotidianos. 

Los adultos 

construyen y 

comparten 

ejemplos de 

cómo actuar en 

situaciones 

cotidianas. 

Los adultos 

ajustan la 

forma de 

enseñar según 

la actividad y 

el niño(a). 

Los adultos 

reconocen su 

impacto 

emocional y 

ajustan su 

interacción. 

Los adultos 

emplean el 

lenguaje como 

medio para guiar la 

actividad.  
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Objetivos 

operacionales 

Modelamiento Moldeamiento 

Movilización 

emocional 

Mediación verbal 

Los adultos 

ajustan el nivel 

de ayuda según 

la tarea y el 

desempeño del 

niño. 

Los adultos 

identifican 

cuándo 

intervenir 

mostrando la 

tarea. 

Los adultos 

gradúan el 

apoyo y retiran 

la ayuda 

progresivamen

te. 

Los adultos 

regulan su 

frustración y 

acompañan el 

ritmo del 

niño(a). 

Los adultos 

moderan su 

lenguaje 

ajustándolo a la 

situación.  

Los adultos 

acompañan la 

regulación 

emocional 

durante las 

actividades. 

Los adultos 

muestran 

formas 

adecuadas de 

expresar 

emociones. 

Los adultos 

intervienen 

oportunamente 

para guiar la 

regulación. 

Los adultos 

reconocen, 

validan y 

ayudan a 

regular la 

emoción del 

niño(a) y la 

propia. 

El adulto ofrece 

comunicación 

asertiva a través de 

un lenguaje 

cercano.  

Fuente: Elaboración propia. 

En síntesis, la intervención propone fortalecer las mediaciones cotidianas de 

familiares y profesorado para incrementar las oportunidades de práctica de las FE en 

contextos naturales. Desde una perspectiva ecológica y relacional, se priorizan cambios 

funcionales y observables en la autonomía, la regulación conductual y emocional y la 

persistencia en tareas, reconociendo a los adultos significativos como agentes centrales del 

cambio. Con estos insumos se procede al diseño de la intervención. 
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6.2.6 Diseño de la intervención. Paso 3 del IM 

Este tercer paso del IM se orientó al diseño de una intervención contextualizada para 

promover las FE de preescolares de 3 a 5 años de bajo ESE y bajo desempeño ejecutivo. A 

partir de los resultados esperados, los objetivos de cambio y los determinantes definidos en 

el paso 2, se precisan los componentes, métodos, aplicaciones prácticas, alcance y secuencia 

general de la intervención. 

En coherencia con el diagnóstico realizado, la propuesta se fundamenta en el 

fortalecimiento de las mediaciones que familiares y profesorado despliegan en la vida 

cotidiana para promover las FE. Por ello, la intervención se organiza alrededor de tres 

estrategias centrales identificadas en el análisis temático y respaldadas por la literatura: 

modelamiento, moldeamiento y movilización emocional. En conjunto, estas estrategias 

permiten que los adultos demuestren comportamientos, ajusten progresivamente el apoyo 

ofrecido y acompañen la regulación emocional de los preescolares durante las actividades 

cotidianas (Bailey et al., 2016; Etokabeka, 2024; Obradović et al., 2016). 

Asimismo, la intervención se concibe como un proceso de co-construcción con 

familiares y profesorado, orientado a reconocer, fortalecer y sistematizar prácticas cotidianas 

ya existentes en los contextos de desarrollo de los preescolares. De esta manera, se busca 

promover mayores niveles de autonomía y reducir dificultades asociadas con la regulación 

conductual y emocional, la persistencia en tareas, el seguimiento de instrucciones y la 

resolución de problemas cotidianos. 

La tabla 22 sintetiza las estrategias de mediación que estructuran la intervención, su 

soporte teórico y empírico, las aplicaciones prácticas previstas y las FE que se espera 

promover mediante cada una de ellas. Esta integración permite comprender cómo los 

métodos seleccionados operacionalizan los objetivos de cambio definidos en el paso anterior. 
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Tabla 22 

Métodos y aplicaciones prácticas de la intervención 

Estrategia Soporte teórico y empírico 

Aplicación práctica con familiares y 

profesorado 

Modelamiento Se sustenta en el aprendizaje 

por observación y en la 

evidencia que muestra la 

importancia de que el adulto 

ofrezca demostraciones 

iniciales para que el niño(a) 

observe, imite y apropie formas 

de actuar o resolver una tarea 

(Etokabeka, 2024). 

Análisis conjunto de situaciones 

cotidianas. Construcción de 

ejemplos de cómo mostrar una 

rutina, una actividad académica e 

intelectual, una regla o una forma de 

resolver un problema. Puesta en 

práctica en casa y aula. 

Moldeamiento Se apoya en el andamiaje, 

entendido como ayuda 

graduada, sensible y 

contingente al desempeño del 

niño(a). Incluye instrucciones 

claras, división de tareas, pistas, 

seguimiento y retiro progresivo 

del apoyo (Obradović et al., 

2016). 

Co-diseño de rutinas y actividades 

por pasos. Ajuste del nivel de ayuda 

según edad, desempeño y tipo de 

actividad. Revisión semanal de 

avances y dificultades. 
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Estrategia Soporte teórico y empírico 

Aplicación práctica con familiares y 

profesorado 

Gestión 

emocional  

Se fundamenta en la regulación 

emocional mediada por el 

adulto, en la que este reconoce 

la emoción del niño(a), regula 

su propia respuesta y ofrece 

apoyo para sostener la 

motivación, la tolerancia a la 

frustración y la persistencia en 

la tarea (Bailey et al., 2016). La 

gestión emocional se entiende 

como aquellas estrategias 

dirigidas a manejar la emoción 

no solo su expresión 

(Movilización). Por lo que en 

adelante se entiende como 

gestión emocional.  

Reflexión sobre situaciones de 

tensión en casa y aula. Construcción 

de respuestas alternativas ante 

frustración, enojo o evitación. Uso 

de retroalimentación positiva y 

acompañamiento emocional. 

Mediación 

verbal 

El lenguaje, además de ser un 

medio para comunicar, también 

es una herramienta fundamental 

para la regulación del 

comportamiento del preescolar. 

Guía verbal del adulto para la 

supervisión de las actividades 

cotidianas.  
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Estrategia Soporte teórico y empírico 

Aplicación práctica con familiares y 

profesorado 

Por tanto, la mediación verbal 

se constituye en una 

herramienta que guía y regula 

comportamiento.  

Fuente: Elaboración propia. 

Respecto a la extensión del programa, la evidencia disponible sobre intervenciones 

para promover las FE en preescolares muestra resultados heterogéneos. Algunos metaanálisis 

sugieren que una mayor duración puede asociarse con mayor efectividad, mientras que otros 

no encuentran efectos significativos de esta variable. Scionti et al. (2020) proponen un 

mínimo de 10 sesiones para generar cambios, mientras que Chen et al. (2023) reportan 

efectos cuando las intervenciones tienen una frecuencia aproximada de tres veces por 

semana, una duración mayor a seis semanas y sesiones cercanas a 30 minutos. Por su parte, 

Trujillo-Trujillo et al. (2026) reportan un promedio de 20 sesiones, 30 minutos por sesión y 

15 semanas de duración. Teniendo en cuenta esta evidencia, junto con el tiempo limitado 

reportado por familiares y profesorado y lo recomendado en el grupo focal y análisis 

temático, se propone una intervención de 16 semanas, con sesiones breves de 30 a 40 

minutos. 

El programa tendrá dos componentes articulados. El primero se dirige a familiares 

para fortalecer mediaciones en rutinas del hogar, actividades de ocio y situaciones de 

regulación conductual y emocional en el casa. El segundo se dirige al profesorado para 

fortalecer mediaciones en rutinas escolares, actividades académicas - intelectuales y 

situaciones de regulación conductual y emocional en el aula. En ambos casos, las sesiones 
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combinarán espacios grupales de co-construcción y espacios de seguimiento individual o 

situado, de manera que las estrategias puedan ajustarse a las condiciones reales de cada 

familia y aula (ver tabla 23). 

Tabla 23 

Componentes, alcance y secuencia general del programa 

Componente Participantes Alcance Secuencia 

Componente 

familiar 

Familiares de 

preescolares 

de 3 a 5 años 

con bajo 

desempeño 

ejecutivo 

Fortalecer 

mediaciones en 

rutinas del hogar, 

actividades de 

ocio y situaciones 

de regulación en 

casa. 

Semana 1: identificación de prácticas, 

dificultades y metas familiares.  

Semanas 2 a 8: co-construcción de 

estrategias de modelamiento, 

moldeamiento y gestión emocional.  

Semanas 9 a 15: seguimiento del plan 

familiar y ajuste de mediaciones.  

Semana 16: cierre y evaluación. 

Componente 

educativo 

Profesorado 

de prejardín, 

jardín y 

transición 

Fortalecer 

mediaciones en 

rutinas 

escolares, 

actividade 

académica e 

intelectual y 

Semana 1: identificación de prácticas, 

dificultades y metas de aula.  

Semanas 2 a 8: co-construcción de 

estrategias de modelamiento, 

moldeamiento y gestión emocional.  



 198 

situaciones de 

regulación en 

aula. 

Semanas 9 a 15: seguimiento del plan 

de aula y revisión de casos.  

Semana 16: cierre y evaluación. 

Fuente: Elaboración propia. 

Una vez definida la estructura general del programa en términos de componentes, 

participantes, alcance y secuencia, es necesario precisar el contenido de las actividades que 

se desarrollarán en cada uno de los escenarios de intervención. Estas actividades no se 

definen de manera arbitraria, sino que se fundamentan en la articulación entre los hallazgos 

del análisis temático y la evidencia empírica disponible sobre el desarrollo de las FE en la 

primera infancia. 

En coherencia con el paso 2 del IM, las actividades del programa se organizan en tres 

escenarios cotidianos: rutinas del hogar, actividades académicas e intelectuales y actividades 

de ocio. Cada uno de estos escenarios constituye un contexto privilegiado para la promoción 

de las 3 FE frías: MT, CI y FC, a través de las mediaciones de modelamiento, moldeamiento 

y las FE cálidas, a través de la gestión emocional. 

Con el fin de sustentar empíricamente estas actividades, se considera la progresión 

por edad observada en el estudio sociodemográfico, según los tipos de actividades que se 

exploraron en relación con el desarrollo de la FE. Esta información se encuentra en la tabla 

24, la cual ofrece un soporte analítico para evidenciar las actividades seleccionadas que 

cuentan con respaldo empírico y se ajustan al desarrollo esperado entre los 3 y 5 años. En 

consonancia con las recomendaciones del grupo focal y el taller participativo, la estrategia 

de gestión emocional se trabajará de manera transversal para todas las prácticas dispuestas. 

De igual manera, las prácticas cotidianas específicas fueron incorporadas a partir de lo 
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recomendado en el grupo de discusión y validado en el taller participativo, además de su 

consonancia con la literatura reciente.  

Tabla 24 

Actividades del programa para la promoción de las FE de preescolares de 3 a 5 años según 

contexto y componente ejecutivo 

Contexto 

Actividades 

clave del 

programa 

FE 

principal 

que se 

promueve 

Tipo de 

mediación 

asociada 

Formación a 

familiares y 

profesorado 

Soporte 

empírico 

Rutinas en casa Tareas 

domésticas 

progresivas 

(ej. ordenar 

espacios y 

juguetes, 

preparación de 

alimentos, 

clasificar ropa 

y colaborar en 

el lavado, 

poner y 

recoger la 

mesa). 

MT, CI, 

FC 

Moldeamiento 

(ayuda 

graduada) y 

modelamiento, 

gestión 

emocional y 

mediación 

verbal.  

Protocolo para 

la aplicación de 

las estrategias 

en el contexto 

del hogar. 

Guía 

complementaria 

para la 

aplicación de 

las estrategias 

en casa. 

Formato de 

evaluación de 

línea base y 

seguimiento de 

la 

Tepper et 

al. (2022); 

White et al. 

(2019) 
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Contexto 

Actividades 

clave del 

programa 

FE 

principal 

que se 

promueve 

Tipo de 

mediación 

asociada 

Formación a 

familiares y 

profesorado 

Soporte 

empírico 

implementación 

de cada 

estrategia en el 

hogar. 

Actividades 

académicas e 

intelectuales 

Juego 

estructurado 

con reglas, 

rutinas de aula, 

lectura 

compartida, 

tareas 

secuenciales, 

organización 

de materiales.  

MT, CI Modelamiento, 

moldeamiento, 

gestión 

emocional  y 

mediación 

verbal.. 

Protocolo para 

la aplicación de 

las estrategias 

en el aula de 

clase. 

Guía 

complementaria 

para la 

aplicación de 

las estrategias 

en el aula. 

Formato de 

evaluación de 

línea base y 

seguimiento de 

la 

implementación 

Korucu et 

al. (2020); 

Madanipour 

et al. 

(2025a, 

2025b); 

Veraksa et 

al. (2022). 
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Contexto 

Actividades 

clave del 

programa 

FE 

principal 

que se 

promueve 

Tipo de 

mediación 

asociada 

Formación a 

familiares y 

profesorado 

Soporte 

empírico 

de cada 

estrategia en el 

aula de clase. 

Actividades de 

ocio 

Actividad 

física con 

reglas, 

circuitos de 

ejercicios 

físicos de 

exigencia 

cardiovascular, 

y de 

realización 

grupal. 

CI, MT, 

FC 

Moldeamiento, 

gestión 

emocional. 

Protocolo para 

la aplicación de 

las estrategias 

en el contexto 

del hogar y el 

aula de clase. 

Guía 

complementaria 

para la 

aplicación de 

las estrategias 

en casa. 

Formato de 

evaluación de 

línea base y 

seguimiento de 

la 

implementación 

Bai et al. 

(2022); 

Biino et al. 

(2021); 

Preston, et 

al. (2025). 
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Contexto 

Actividades 

clave del 

programa 

FE 

principal 

que se 

promueve 

Tipo de 

mediación 

asociada 

Formación a 

familiares y 

profesorado 

Soporte 

empírico 

de cada 

estrategia. 

Fuente: Elaboración propia. 

En coherencia con los objetivos de cambio definidos, la tabla 25 presenta las 

estrategias de mediación que estructuran la intervención, sus componentes operativos y su 

traducción en aplicaciones prácticas en los distintos contextos de implementación. Además 

de las estrategias identificadas en los grupos de discusión (de modelamiento, moldeamiento 

y movilización emocional), se incorpora la mediación o andamiaje verbal, propuesta por los 

neuropsicólogos participantes en el grupo focal y posteriormente validada por familiares y 

profesorado en el taller participativo. Esta estrategia enfatiza el uso intencionado del lenguaje 

como herramienta para orientar la acción, favorecer la autorregulación y apoyar el desarrollo 

de las FE durante las actividades cotidianas. 
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Tabla 25 

Estrategias de mediación, componentes y aplicaciones del programa 

Estrategia 

Componente 

operativo 

Aplicación en el 

programa 

Tipo de 

actividad 

FE que 

favorece 

Soporte 

empírico 

Modelamiento Demostración 

explícita de la tarea 

o conducta. 

El adulto muestra 

cómo realizar la 

actividad antes de 

que el niño la 

ejecute. 

Rutinas en 

casa, 

actividades 

académicas e 

intelectuales y 

de ocio. 

MT, CI Etokabeka 

(2024) 

Moldeamiento Ayuda graduada, 

instrucciones 

secuenciadas, 

retroalimentación. 

El adulto ajusta el 

nivel de apoyo y lo 

retira 

progresivamente. 

Rutinas en 

casa, 

actividades 

académicas e 

intelectuales  

MT, CI, 

FC 

Obradović 

et al. 

(2016) 

Gestión 

emocional 

Regulación 

emocional del 

adulto y 

acompañamiento 

del niño(a). 

El adulto valida, 

regula y guía la 

emoción durante la 

tarea. 

Rutinas en 

casa, 

actividades 

académicas e 

intelectuales y 

de ocio. 

CI, FE 

cálida.  

Bailey et 

al. (2016) 

Mediación o 

Andamiaje 

verbal 

Uso de lenguaje, 

pistas y preguntas. 

Descomposición 

de tareas, 

preguntas guiadas, 

recordatorios. 

Rutinas en 

casa y 

actividades  

MT, CI Hammond 

et al. 

(2011) 
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Estrategia 

Componente 

operativo 

Aplicación en el 

programa 

Tipo de 

actividad 

FE que 

favorece 

Soporte 

empírico 

académicas e 

intelectuales.  

Fuente: Elaboración propia. 

La intervención recibió el nombre de Soy Autónomo(a), propuesta construida por 

familiares y profesorado durante el taller participativo. Este nombre refleja la autonomía 

como principal indicador funcional del desarrollo de las FE, resultado consistente en los tres 

momentos de consulta desarrollados durante el IM. 

Asimismo, los participantes propusieron la frase complementaria “Soy grande, soy 

fuerte, yo quiero, yo puedo”, que enfatiza la capacidad progresiva de los preescolares para 

actuar de manera independiente y enfrentar nuevos desafíos cotidianos. La figura 11 presenta 

el eslogan final construido colectivamente por familiares y profesorado durante el taller 

participativo. 
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Figura 9 

Eslogan del programa de intervención  

 

Fuente: Elaboración de los familiares y profesorado.  

En síntesis, la intervención Soy Autónomo(a) se estructura a partir de un enfoque 

ecológico y relacional que reconoce a familiares y profesorado como actores centrales en la 

promoción de las FE. A través de estrategias de modelamiento, moldeamiento y movilización 

emocional, el programa busca fortalecer las mediaciones que ocurren en los contextos 

cotidianos de desarrollo de los preescolares, favoreciendo avances progresivos en autonomía 

y regulación emocional. Con estos elementos se completa el diseño de la intervención 

correspondiente al tercer paso del IM. 

Soy grande, soy fuerte, yo quiero, yo puedo.  
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6.3 Discusión  

La presente investigación tuvo como propósito diseñar una intervención con 

familiares y profesorado para promover las FE de preescolares de bajo ESE y bajo 

desempeño ejecutivo del Huila. Los resultados muestran que el desarrollo ejecutivo, desde la 

perspectiva de los actores participantes, no se comprende principalmente a partir de 

categorías neuropsicológicas formales, sino mediante su expresión funcional en la vida 

cotidiana. En particular, la autonomía emergió como el principal indicador del desarrollo de 

las FE, entendida como la capacidad progresiva de los preescolares para realizar actividades 

cotidianas con menor dependencia del adulto. 

Este hallazgo es relevante porque permite diferenciar entre las FE como procesos 

cognitivos y la autonomía como una manifestación observable de su desarrollo en contextos 

naturales. La autonomía no equivale a las FE, pero constituye un criterio ecológico mediante 

el cual familiares y profesorado reconocen avances en la autorregulación, el seguimiento de 

instrucciones, la persistencia en tareas y la resolución de problemas cotidianos. En este 

sentido, el estudio aporta una comprensión situada del desarrollo ejecutivo, en la que las FE 

se expresan en prácticas concretas y culturalmente organizadas. 

Los resultados también muestran que las FE se promueven principalmente a través de 

rutinas del hogar, actividades académicas e intelectuales, como de ocio. Estas actividades 

ofrecen oportunidades cotidianas para que los preescolares practiquen habilidades asociadas 

con la MT, el CI y la Función ejecutiva cálida. Así, el desarrollo ejecutivo no depende 

únicamente de tareas estructuradas o ejercicios cognitivos específicos, sino de la 

participación repetida en actividades significativas, mediadas por adultos en casa y escuela. 
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En este proceso, familiares y profesorado cumplen un papel central como mediadores 

del desarrollo. Las estrategias de modelamiento, moldeamiento y movilización emocional 

emergieron como mecanismos cotidianos mediante los cuales los adultos orientan la 

conducta, ajustan el nivel de apoyo y favorecen la regulación emocional de los preescolares. 

A estas estrategias se sumó la mediación verbal, propuesta por los expertos en 

neuropsicología y validada por familiares y profesorado, lo que refuerza la importancia del 

lenguaje como herramienta para organizar la acción, regular la conducta y sostener la 

participación del niño en actividades cotidianas (Muir, et al., 2023; Reese, et al., 2023; 

Spataro, et al., 2022). Estos hallazgos permiten articular el estudio 3 con los resultados de los 

estudios previos.  

6.3.1 Limitaciones. Este estudio tiene limitaciones que deben considerarse. En 

primer lugar, el análisis resulta de la perspectiva de familiares y profesorado de preescolares 

que participaron en el estudio sociodemográfico en el 2024-2, por lo tanto, sus visiones sobre 

el desarrollo de sus hijos(hijas) puede diferir de lo que había ocurrido para el momento exacto 

de la evaluación del funcionamiento ejecutivo. En segundo lugar, las percepciones de los 

participantes no necesariamente representan la mirada de todos los familiares y profesorado 

participantes del estudio sociodemográfico del 2024-2 y de los distintos municipios que 

conforman la región occidente del departamento del Huila, incluso la mayoría de las 

participaciones se limitaron a habitantes del municipio de Tesalia, dónde se realizaron los 

encuentros. En tercer lugar, hubo una baja participación de familiares en el estudio, a penas 

para lograr saturación de la información. Aún así se procuro la mayor diversidad posible 

(edad, padre y madre).  

6.3.2 Recomendaciones para la investigación futura. Teniendo en cuenta las 

limitaciones, para futuras investigaciones de este tipo, en primer lugar, se recomienda reunir 
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un mayor participación de padres hombres, de tal manera que se puedan explorar las 

percepciones acerca de cómo ocurren las prácticas cotidianas que promueven las FE 

cotidianamente; en tercer lugar, ampliar el número de reuniones y procurar participación de 

distintos familiares y profesorado en cada encuentro, para robustecer los análisis temáticos 

en cada uno de los momentos; en tercer lugar, tener en cuenta la perspectiva de los 

preescolares que no se evidenció en este análisis, de esta manera se capturan intereses de los 

mismos, que puede resultar importante para garantizar mayor interés y participación en las 

actividades de intervención.  
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7. Discusión general 

La presente tesis doctoral tuvo como propósito diseñar una intervención 

contextualizada para promover las FE de preescolares de 3 a 5 años de bajo ESE, a partir de 

la evidencia disponible sobre la efectividad de las intervenciones existentes, la 

caracterización de sus perfiles ejecutivos y la comprensión de las prácticas cotidianas 

asociadas a su desarrollo. En este sentido, la investigación buscó responder a la pregunta: 

¿cómo promover las FE de preescolares de 3 a 5 años de bajo ESE a partir de la evidencia 

disponible sobre la efectividad de las intervenciones existentes, la caracterización de sus 

perfiles ejecutivos y la comprensión de las prácticas cotidianas asociadas a su desarrollo? 

Para responder a esta pregunta se desarrollaron tres estudios complementarios. El 

primero examinó la evidencia disponible sobre la efectividad de las intervenciones dirigidas 

a promover las FE en preescolares con desarrollo típico. El segundo caracterizó el desempeño 

ejecutivo y los perfiles ejecutivos de preescolares de bajo ESE del departamento del Huila, 

así como la relación entre dicho desempeño y variables individuales, familiares, escolares y 

comunitarias. Finalmente, el tercer estudio exploró las creencias, conocimientos y prácticas 

cotidianas de familiares y profesorado para diseñar y validar contextualmente una 

intervención dirigida a preescolares de bajo ESE y bajo desempeño ejecutivo. 

En conjunto, los resultados de los tres estudios sugieren que la promoción de las FE 

en preescolares de bajo ESE requiere trascender enfoques centrados exclusivamente en el 

entrenamiento de procesos cognitivos específicos e incorporar las oportunidades de 

participación que emergen en las actividades cotidianas mediadas por familiares y 

profesorado. Esta conclusión constituye el principal aporte integrador de la tesis y permite 

responder a la pregunta que orientó la investigación. 
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En relación con el primer estudio, los resultados mostraron que las intervenciones 

dirigidas a promover las FE producen efectos positivos, aunque generalmente pequeños a 

moderados, especialmente sobre la MT. De manera consistente con revisiones previas (Chen 

et al., 2023; Pauli-Pott et al., 2021; Scionti et al., 2020; Takacs & Kassai, 2019), los hallazgos 

sugieren que las FE pueden modificarse mediante intervención durante la etapa preescolar. 

Sin embargo, la evidencia también mostró importantes limitaciones. Los efectos observados 

fueron heterogéneos, se concentraron principalmente en componentes específicos de las FE 

y la mayoría de las investigaciones se desarrollaron en países europeos y anglosajones, con 

escasa representación de contextos latinoamericanos y ausencia de estudios identificados en 

Colombia. 

Asimismo, los estudios revisados se centraron predominantemente en programas de 

entrenamiento cognitivo o en intervenciones dirigidas a componentes específicos de las FE, 

prestando menor atención a los contextos cotidianos donde estas habilidades se desarrollan 

y se expresan. Este hallazgo resulta particularmente relevante porque sugiere que, aunque la 

literatura ha demostrado que las FE pueden promoverse mediante intervención, aún existe un 

conocimiento limitado sobre cómo hacerlo en contextos de vulnerabilidad socioeconómica y 

mediante estrategias que reconozcan las condiciones reales en las que transcurre la vida 

cotidiana de los preescolares. 

A partir de esta primera evidencia surgió la necesidad de comprender el desempeño 

ejecutivo en una población colombiana de bajo ESE y cuáles factores podrían explicar las 

diferencias observadas entre los preescolares. Esta necesidad dio origen al segundo estudio. 

Sus resultados mostraron que la mayoría de los preescolares evaluados presentó un 

desempeño ejecutivo acorde con lo esperado para su edad, mientras que solo una proporción 

menor evidenció dificultades ejecutivas. Este hallazgo adquiere especial importancia porque 
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cuestiona interpretaciones deficitarias que asumen una relación directa y uniforme entre bajo 

ESE y bajo funcionamiento ejecutivo. En esta muestra, crecer en condiciones de 

vulnerabilidad socioeconómica no implicó necesariamente presentar dificultades ejecutivas, 

lo que sugiere trayectorias de desarrollo más heterogéneas de las que habitualmente se 

describen en la literatura. 

Adicionalmente, el estudio permitió identificar distintos perfiles de desempeño 

ejecutivo, evidenciando que dentro de una misma población de bajo ESE coexisten 

preescolares con niveles óptimos, esperados y bajos de funcionamiento ejecutivo. Esta 

variabilidad interna resulta consistente con investigaciones recientes que han cuestionado 

explicaciones exclusivamente estructurales del desarrollo ejecutivo y han destacado la 

importancia de considerar procesos más próximos a la experiencia cotidiana de los niños 

(Milosavljevic et al., 2024; Sheridan et al., 2017). 

El hallazgo más relevante del segundo estudio fue la ausencia de variables 

individuales, familiares, escolares o comunitarias que permitieran explicar de manera 

consistente la pertenencia a los distintos perfiles de desempeño identificados. Aunque este 

resultado puede estar influido parcialmente por limitaciones metodológicas asociadas al 

tamaño de la muestra y a la variabilidad restringida de los predictores, también plantea una 

reflexión conceptual importante. Las variables sociodemográficas tradicionalmente 

empleadas para caracterizar el contexto parecen ser insuficientes para comprender las 

diferencias observadas en el desarrollo ejecutivo de preescolares que comparten condiciones 

socioeconómicas similares. 

En consecuencia, los resultados sugieren que la comprensión del desarrollo ejecutivo 

requiere aproximarse a dimensiones más próximas a la experiencia cotidiana de los 

preescolares, particularmente a las prácticas, interacciones y formas de acompañamiento que 
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familiares y profesorado despliegan en los contextos donde transcurre la vida diaria de los 

niños. Esta conclusión condujo al desarrollo del tercer estudio. 

El tercer estudio permitió comprender cómo familiares y profesorado interpretan y 

promueven el desarrollo de las FE en contextos cotidianos, así como diseñar una intervención 

contextualizada para preescolares de bajo ESE y bajo desempeño ejecutivo. Los resultados 

mostraron que el desarrollo ejecutivo no es comprendido por los participantes principalmente 

a través de categorías neuropsicológicas formales, sino mediante su expresión funcional en 

la vida cotidiana. En particular, la autonomía emergió como el principal indicador del 

desarrollo ejecutivo, entendida como la capacidad progresiva de los preescolares para 

desenvolverse con menor dependencia del adulto en actividades cotidianas. 

Este hallazgo constituye uno de los aportes conceptuales más relevantes de la 

investigación. La autonomía no equivale a las FE ni las sustituye como constructo 

neuropsicológico. Sin embargo, representa una manifestación funcional y observable de 

procesos asociados a la MT, CI y FC en contextos naturales. Desde esta perspectiva, las FE 

dejan de entenderse exclusivamente como capacidades evaluables mediante pruebas 

cognitivas y pasan a concebirse también como habilidades que se expresan a través de la 

participación progresiva de los preescolares en actividades cotidianas culturalmente 

organizadas. 

Los resultados mostraron además que las oportunidades para desarrollar las FE se 

encuentran principalmente en las rutinas del hogar, las actividades académicas e intelectuales 

y las actividades de ocio. Estas actividades constituyen escenarios naturales en los que los 

preescolares practican el seguimiento de instrucciones, la regulación conductual y emocional, 

la persistencia en las tareas y la resolución de problemas cotidianos. En este sentido, los 

hallazgos sugieren que el desarrollo ejecutivo no depende exclusivamente del entrenamiento 



 213 

cognitivo directo, sino también de las oportunidades de participación que los contextos 

familiares y educativos ofrecen a los niños. 

De manera consistente, familiares y profesorado identificaron el modelamiento, el 

moldeamiento, la movilización emocional y la mediación verbal como mecanismos centrales 

para favorecer dicho desarrollo. Estas estrategias permiten orientar la conducta infantil, 

ajustar progresivamente el nivel de apoyo ofrecido y sostener la participación del preescolar 

en actividades cotidianas cada vez más complejas. A partir de estos hallazgos fue posible 

diseñar y validar contextualmente la intervención Soy Autónomo(a), una propuesta 

fundamentada simultáneamente en la evidencia científica, la experiencia profesional de 

expertos en neuropsicología y el conocimiento situado de familiares y profesorado. 

En conjunto, los resultados de los tres estudios permiten responder a la pregunta 

central de esta tesis doctoral. La evidencia obtenida sugiere que la promoción de las FE en 

preescolares de bajo ESE no parece depender exclusivamente del entrenamiento de procesos 

cognitivos específicos ni de las condiciones sociodemográficas estructurales, sino de las 

oportunidades de participación que familiares y profesorado generan en actividades 

cotidianas, mediante estrategias de mediación que favorecen progresivamente la autonomía 

infantil. Desde esta perspectiva, las FE se desarrollan a través de procesos relacionales y 

ecológicos que ocurren en los contextos donde transcurre la vida diaria de los preescolares. 

La presente investigación aporta al conocimiento existente en varios sentidos. En 

primer lugar, integra tres niveles de análisis que habitualmente aparecen separados en la 

literatura: la efectividad de las intervenciones, la caracterización del desempeño ejecutivo y 

el diseño participativo de programas de intervención. En segundo lugar, aporta evidencia 

empírica sobre FE en preescolares colombianos de bajo ESE, un grupo escasamente 

representado en la literatura internacional. En tercer lugar, cuestiona interpretaciones 
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deficitarias que asumen que la vulnerabilidad socioeconómica conduce inevitablemente a 

dificultades ejecutivas. Finalmente, introduce el uso del modelo Intervention Mapping para 

el diseño de intervenciones neuropsicológicas en primera infancia, contribuyendo 

metodológicamente al campo. 

Ahora bien, los resultados deben interpretarse considerando algunas limitaciones. La 

evidencia sintetizada en el primer estudio presentó altos niveles de heterogeneidad y una 

marcada concentración geográfica en países europeos y anglosajones. El segundo estudio se 

desarrolló con una muestra localizada de preescolares de bajo ESE del departamento del 

Huila, lo que limita la generalización de los hallazgos. Asimismo, las FE fueron evaluadas 

mediante instrumentos desarrollados y validados principalmente en contextos 

internacionales. Por su parte, el tercer estudio se apoyó en muestras reducidas de familiares, 

profesorado y expertos, propias de los diseños cualitativos empleados. Finalmente, aunque 

la investigación permitió diseñar y validar contextualmente una intervención, no evaluó 

todavía su implementación ni sus efectos sobre el funcionamiento ejecutivo de los 

preescolares. 

En consecuencia, futuras investigaciones deberían avanzar hacia la implementación 

y evaluación de la intervención Soy Autónomo(a). Como primer paso, resulta necesario 

desarrollar estudios piloto orientados a analizar su viabilidad, aceptabilidad, fidelidad de 

implementación y pertinencia en distintos contextos educativos y familiares. Posteriormente, 

será necesario evaluar su eficacia mediante diseños experimentales o cuasiexperimentales 

que permitan determinar sus efectos sobre las FE y sobre indicadores funcionales.  

Futuras investigaciones podrían profundizar en los mecanismos mediante los cuales 

las prácticas cotidianas de familiares y profesorado influyen en el desarrollo ejecutivo, 

incorporando diseños longitudinales y observaciones ecológicas que permitan comprender 
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mejor las trayectorias de desarrollo de los preescolares. Finalmente, resulta relevante ampliar 

el estudio de las oportunidades de participación que ofrecen distintos contextos familiares y 

escolares, así como explorar la aplicabilidad de la intervención en poblaciones de diferentes 

niveles socioeconómicos y regiones del país. 

En síntesis, esta tesis doctoral aporta evidencia empírica, conceptual y metodológica 

para comprender cómo promover las FE en preescolares de bajo ESE. Los resultados 

sugieren que las oportunidades de participación en actividades cotidianas, mediadas por 

adultos significativos, constituyen un mecanismo central para el desarrollo ejecutivo durante 

la primera infancia. A partir de esta comprensión fue posible diseñar una intervención 

contextualizada y culturalmente pertinente, cuyo potencial impacto deberá ser examinado en 

futuras investigaciones mediante procesos sistemáticos de implementación y evaluación. 
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8. Conclusiones 

1. La evidencia disponible muestra que las intervenciones dirigidas a promover las FE 

en preescolares con desarrollo típico producen beneficios pequeños a moderados, siendo la 

MT el componente para el cual existe evidencia más consistente. No obstante, la limitada 

transferencia hacia otros dominios ejecutivos y funcionales sugiere la necesidad de diseñar 

intervenciones que incorporen factores contextuales, familiares y escolares que favorezcan 

la generalización de los efectos. 

2. Los resultados obtenidos cuestionan la idea de una relación directa entre bajo ESE y 

bajo desempeño ejecutivo. En la muestra estudiada, la mayoría de los preescolares presentó 

un desempeño acorde con lo esperado para su edad, lo que evidencia la heterogeneidad de 

las trayectorias de desarrollo ejecutivo en contextos de vulnerabilidad socioeconómica. 

3. Las variables individuales, familiares, escolares y comunitarias evaluadas no 

permitieron explicar las diferencias observadas entre los perfiles de desempeño ejecutivo 

identificados. Este hallazgo sugiere que las diferencias en el funcionamiento ejecutivo 

pueden depender de factores más próximos a la experiencia cotidiana de los preescolares, los 

cuales no suelen ser capturados por los indicadores sociodemográficos tradicionales. 

4. La exploración de las creencias, conocimientos y prácticas de familiares y 

profesorado permitió comprender que las FE son reconocidas principalmente a través de 

manifestaciones funcionales asociadas con la autonomía. Asimismo, permitió identificar las 

rutinas del hogar, las actividades académicas e intelectuales y las actividades de ocio como 

escenarios privilegiados para su promoción mediante estrategias de modelamiento, 

moldeamiento y movilización emocional. 
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Anexos 

Anexo 1. Cuestionario sociodemográfico versión padre/madre/tutor legal 

Fecha (DD/MM/AA): Consecutivo o ID del niño(a) (No se llena): 

Institución educativa-sede:  

Municipio: 

Celular del padre: 

Celular de la madre:   

Nombre del padre:  Nombre del niño/a:  

Nombre de la madre: Ubicación rural ☐  o urbano ☐  

 

Sección 1. Datos sociodemográficos del niño/niña 

 

A continuación, encontrará preguntas relacionadas con el niño(a).  

1) ¿Cuál es el género del niño(a)? (Marque una sola opción).  

a) Masculino 

 

b) Femenino 

 

c) No binario 

 

d) Trans 

 

e) ¿Otro?: 

¿Cuál?:  

 

2) (Edad) ¿Cuál es la fecha de nacimiento del niño(a)? DD_____MM_______AA_______  

Edad en años _____ 

3) ¿Qué tipo de régimen de salud tiene usted y que cubre a su niño/a?: 

a) Contributivo  b) Subsidiado c) Especial (militares, 

profesores, 

Ecopetrol) 

d) Prepagada 

 

4) ¿Cuál es su grupo de SISBEN? El subgrupo es un número que depende de cada letra (por ejemplo, A1)  

a) Grupo A 

Subgrupo: 

________ 

b) Grupo B  

Subgrupo: 

________ 

c) Grupo C 

Subgrupo: 

________ 

d) Grupo D  

Subgrupo: 

________ 

e) No tengo o no 

conozco mi grupo 

de SISBEN 

 

5) Pensando en el último mes ¿Con qué frecuencia el niño/niña consumió los siguientes alimentos?: (marque 

una opción por cada grupo de alimentos)  

Alimentos Diariamente 
Una vez por 

semana 

Menos de una vez por 

semana 
Nunca 

a) Leche y derivados (queso)     

b) Carne, pollo, huevo, pescado      
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c) Papas, legumbres (por ejemplo fríjol, 

garbanzo, lentejas) y frutos secos (por 

ejemplo almendra, pasas, maní) 

    

d) Verduras (por ejemplo, Brocoli, coliflor, 

cebolla, zanahoria, espinaca, repollo) y 

hortalizas (por ejemplo, apio, acelga) 

    

e) Frutas (manzana, papaya, banano)     

f) Pan, pasta, cereales (como avena o arroz) y 

dulces   

    

g) Grasas, aceite, mantequilla      

h) Bebidas o productos azucarados (gaseosas, 

malteadas, jugos de caja, helados)  

    

i) Comidas rápidas (pizza, hamburguesa, 

papas fritas) 

    

j) Alimentos ultraprocesados (por ejemplo 

salchichas, mortadela, chorizo) 

    

k) Paquetes (por ejemplo doritos, papas fritas)     

 

6) En la última semana, ¿Cuántos días el niño/niña hizo actividad física, que hizo que el corazón le 

palpitara y respirara más rápido, durante al menos 60 minutos (por ejemplo, baloncesto, fútbol, 

correr o trotar, caminar rápido, bailar rápido, natación, ciclismo, saltar la cuerda, trampolín, 

patinaje)? (Marque una opción solamente) 

a) 0 días 

 

b) 1 día  

 

c) 2 días  

 

d) 3 días  

 

e) 4 días  

 

f) 5 días  

 

g) 6-7 días  

 

7) ¿Cuánto tiempo dedica el niño/niña a realizar actividad física por día? (Marque una opción) 

a) 0 horas  

 

b) Menos de una hora 

diaria  

 

c) Una hora diaria  

 

d) Mas de una hora 

diaria  

 

 

8) ¿Con qué frecuencia su niño/niña realiza las siguientes actividades en el entorno del hogar a la semana? 

(Marque una opción por cada tipo de actividad) 

Actividades 
Nunca A veces Casi Siempre Siempre 

Juego con objetos o materiales pedagógicos (ej. Armables, 

rompecabezas). 

    

Juego libre (Ej. correr, saltar, jugar con la pelota).       

Juego simbólico (Ej. simular que un banano es un teléfono).       

Juego de roles (Ej. la cocinita)      

Juegos de contacto físico (Ej. Cosquillas).      
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Salidas al campo o finca.       

Salida a piscina o quebrada.      

Visitar bibliotecas.      

Videojuegos.       

Juego con el celular o Tablet.      

Actividades académicas (Ej. tareas, repaso para exámenes)      

Lectura (Ej. Cuentos)       

 

Sección 2. Datos sociodemográficos del acudiente 

 

En esta sección encontrará una serie de preguntas relacionadas con los datos sociodemográficos de usted como 

acudiente del niño(a).  

9) ¿Quién contesta el cuestionario con respecto al niño/a? (Marque una sola opción) 

a) Madre  

 

b) Padre 

 

c) Representate legal 

(Abuelo/a, tío/a) 

 

d) Otro:  

¿Quién?: 

10) ¿Cuál es el género de quien contesta el cuestionario? (Marque una sola opción) 

a) Masculino 

 

b) Femenino 

 

c) No binario 

 

d) Trans  

 

e) Otro: 

¿Cuál?: 

11) ¿Cuál es la edad de quien contesta el cuestionario?        Edad: ___________ (Indique en números)  

 

12) ¿Quién es el jefe de hogar, (jefe de hogar entiéndase como quien principalmente provee económicamente en 

el hogar) madre ☐  padre ☐ o representante legal ☐? (señale el jefe de hogar en el cuadro de la página 

siguiente  ☐ con una X) ¿Cuál es el nivel de educación del jefe (o principal sostenedor económico) de su 

hogar? ¿Cuál es el nivel de educación del padre y madre? (Marque una sola opción por madre y padre). Si 

tiene información de padre y madre llene las dos por favor.  

Nivel escolaridad  Padre ☐ Madre ☐ 

a) Primaria (básica) incompleta o menos   

b) Primaria (básica) completa    

c) Secundaria-media incompleta (media técnica, industrial o comercial)   
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d) Secundaria-media completa (Media completa, superior técnico incompleta)   

e) Superior no universitario (Técnico, tecnólogo completo) y estudios 

Universitarios incompletos 

  

f) Estudios Universitarios completos (pregrado universitario)   

g) Posgrado: Especialización    

h) Posgrado: Maestría   

i) Posgrado: Doctorado   

13) ¿A dónde acude el jefe de hogar del niño(a) para atención médica cuando tiene algún problema de salud? 

(Marque una sola opción) 

a) Farmacia/tienda 

naturista.  

 

b) Puesto de 

salud/brigadas 

médicas.  

 

c) Hospital 

regional o 

público/IPS 

del seguro 

médico. 

d) Médico 

particular en 

consultorio. 

 

e) Médico particular en 

clínica privada.  

14) Durante las últimas 2 semanas, ¿con qué frecuencia se ha sentido tenso/a, preocupado/a o estresado/a a 

propósito de situaciones difíciles? (marque una sola opción) 

a) Nunca b) Casi Nunca 

 

c) A veces  d) Casi siempre e) Siempre   

15) ¿Qué situaciones de la vida cotidiana le generan mayor tensión, preocupación o estrés? (Puede marcar 

varias opciones) 

a) Trabajo b) Familia 

 

c) Escuela-

Universidad   

d) Barrio o 

entorno de la 

vivienda.  

e) Otro: 

¿Cuál?: 

 

17) ¿Con qué frecuencia emplea los siguientes métodos de disciplina cuando quiere corregir el comportamiento 

del niño/a?) 

Métodos de disciplina 
Nunca A veces Casi siempre Siempre 

a) Le pego, lo/la pellizco, cacheteo, lo/la zarandeo, mechoneo 

o aprieto con fuerza.  

    

16) ¿Con qué frecuencia consume las siguientes sustancias? (Marque una opción por cada sustancia) 

Sustancia 
No 

consume 

Menos de 

una vez por 

semana 

Por lo menos 

una vez a la 

semana 

Varias 

veces a la 

semana 

Diariamente 

a) Alcohol      

b) Cigarrillo      

c) Cocaína      

d) Marihuana      

f) Otra ¿Cuál?:      
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b) Lo amenazo, lo/la descalifico, lo/la grito, insulto o ignoro.      

c) Le quito algún privilegio como dulces, televisión, celular, 

videojuegos, salir a la calle o jugar.   

    

d) Le impongo oficios como limpiar, arreglar el cuarto, hacer 

la tarea.   

    

e) Le explico las razones del por qué lo que hizo está mal.      

f) No hago nada, no le digo nada.      

g) Lo/la premio dándole algún elogio o regalo.      

 

18) En la última semana, ¿Cuántos días hiciste alguna actividad física, que hizo que tu corazón palpitara y 

respiraras más rápido, durante 30 minutos (por ejemplo, baloncesto, fútbol, correr o trotar, caminar rápido, 

bailar rápido, natación, ciclismo, saltar la cuerda, trampolín, patinaje)? 

 

a) 0 días 

 

b) 1 día  

 

c) 2 días  

 

d) 3 días  

 

e) 4 días  

 

f) 5 días  

 

g) 6-7 días  

 

19) ¿Cuánto tiempo dedica usted  a realizar actividad física por día? 

a) 0 horas b) Menos de una hora 

diaria 

c) Una hora diaria 

 

d) Mas de una hora diaria 

 

Sección 3. Datos sociodemográficos de la familia  

 

Para esta sección considere la familia del niño(a), es decir, las personas con quienes tiene un vínculo familiar además 

de compartir vivienda (ej. padres, hermanos, abuelos, tíos, primos).  

20) ¿De acuerdo con su cultura, pueblo o rasgos físicos, usted y su familia se reconocen con algunos de los siguientes 

grupos étnicos? (marque una sola opción).  

a) Indígena.  

 

b) Gitano o 

Rrom.   

 

c) Raizal del 

archipiélago. 

   

 

d) Palenquero.

   

 

e) Negro, mulato/a, 

afrodescendiente, 

afrocolombiano.    

 

f) Ninguno g) Otro.  

¿Cu

ál?: 

21) ¿Quiénes conforman el núcleo familiar del niño(a)? (marque una sola opción) 

a) Madre, padre e 

hijos(as). 

b) Solo madre o padre.  

 

c) Padreo o madre y 

familia extensa 

(Tíos, primos o 

abuelos). 

d) Padrastros, 

madrastras y/o 

hermanastros(as).  

 

e) Otro.  

¿Cuál?: 

 

22) ¿De los miembros de la familia, quién o quiénes son los que asumen principalmente la crianza del niño(a)? (Puede 

elegir varias opciones): 
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a) Madre. b) Padre. c) Padre y madre.  d) Abuelo/a e) Tío/a.  f) Otro: 

¿Cuál?: 

23) ¿Usted y su familia pertenecen a alguno de los siguientes grupos? (Puede marcar varias opciones) 

a) Víctimas del 

conflicto.  

b) Población 

de nivel 

económico 

bajo.  

c) Población con 

discapacidad.  

d) Población 

migrante.  

e) Ninguno. f) Otro: 

¿Cuál?: 

24) ¿Cuál es el estrato socioeconómico de su hogar? 

a) 1 b) 2 c) 3 d) 4 e) 5 f) 6 

25) En nuestra sociedad, hay grupos que tienden a ubicarse en los niveles socioeconómicos más altos y grupos que 

tienden a ubicarse en los niveles más bajos. Usando la escala presentada (a), donde 0 es el nivel más bajo y 10 el nivel 

más alto, ¿Dónde se ubicaría usted? (marque con una X una sola opción) 

a)   

0 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 
10 

 

b) No sabe.  

c) No responde.    

26) Al sumar el dinero (en salarios mínimos legales vigentes o SMLV) que reciben todos los miembros de la familia por su 

empleo, ¿cuántos son los ingresos totales mensuales del hogar?  (Marcar una sola opción)  

a) Sin salario/mínimo vital b) Menos de 1 

SMLV/mes   

c) Entre 1 y 3 

SMLV/mes 

d) Entre 4 y 5 

SMLV/mes 

e) Más de 6 SMLV/mes 

 

27) ¿Cuál es la profesión o trabajo del jefe (principal sostenedor económico) de su hogar? 

(marcar una sola opción con una X, según la profesión o trabajo del jefe de hogar): 

Tipo de empleo Marque con 

una X 

a) Trabajos menores ocasionales e informales (lavado, aseo, servicio doméstico ocasional, cuidador de 

autos, limosna) 

 

b) Oficio menor, obrero no calificado, jornalero, servicio doméstico   

c) Obrero calificado, capataz, micro empresario (kiosko, taxi, comercio menor, ambulante)   

d) Empleado o administrativo medio y bajo, vendedor, secretaria, jefe de sección. Técnico especializado. 

Profesional independiente de carreras técnicas (contador, analista de sistemas, diseñador, músico) 

Profesor de primaria o secundaria  

 

e) Ejecutivo medio, ejecutivo medio-alto, gerentes, subgerentes, gerente general de empresa media o 

pequeña. Profesional independiente de carreras tradicionales (abogado, médico, arquitecto, ingeniero, 

agrónomo, entre otras) 

 

f) Alto ejecutivo (gerente general) de empresa grande. Directores de grandes empresas. Empresarios 

propietarios de empresas medianas y grandes. Profesionales independientes de gran prestigio.   

 

 

28) ¿Cuál de los siguientes programas del gobierno recibe ayuda actualmente la familia del niño(a)? (Puede marcar 

más de una opción): 

a. Familias 

en 

acción.   

b. Jóvenes en 

acción.  

 

c. Ingreso 

solidario.  

 

d. Colombia 

Mayor.    

 

e. Programa 

de 

alimentaci

ón PAE.  

f. Ninguno g. Otro.  

¿Cuál?: 

Nivel más 

bajo Nivel más 

alto 
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29) ¿Cuántas habitaciones tienen su hogar, exclusivamente para dormir? (Marcar una sola opción) 

a) 1 b) 2 c) 3 d) 4 e) 5 o más.  

30) ¿La habitación dónde duerme el niño/a es? 

a) Para él/ella solo/a b) La comparte con otra persona c) La comparte con más de una 

persona 

 

31) ¿Cuántas personas viven permanentemente en el hogar? (sin incluir el servicio doméstico) (Marcar solo una opción): 

a) 1-2 personas  b) 3-4 personas.    c)5-6 personas.   d)7-8 personas. e)9 o mas personas. 

32) ¿Cuál es el material predominante de los pisos de la vivienda?: 

a) Tierra/arena b) Cemento sin 

pulir.  

c) Cemento 

pulido.  

d) Cerámica/porcela

nato.  

e) Piedra caliza/mármol/Granito.  

33) La vivienda en la que habita el niño(a) es: 

a) Vivienda propia (pagada o en 

proceso de pago). 

b) Vive en arriendo, 

subarriendo, 

usufructo. 

c) Ocupante de hecho 

(invasión). 

d) Otra: 

¿Cuál?: 

34) ¿Con cuál de los siguientes servicios públicos cuenta su vivienda?:  

Ninguno de los siguientes ☐   Todos los siguientes ☐ 

Agua potable 

Si ☐  No ☐ 

Gas 

Si ☐  No ☐ 

Energía eléctrica 

Si ☐  No ☐ 

Eliminación de 

excretas por 

alcantarillado 

Si ☐  No ☐ 

Servicio de internet hogar datos 

celulares, y/o TV cable 

Si ☐  No ☐ 

35) ¿Dentro de su grupo familiar se ha presentado algún tipo de conducta agresiva hacia alguno de sus miembros (por 

ejemplo, agresión psicológica: insultos, golpes o agresión física: golpes o lesiones con objetos contundentes) ?: Si ☐  

No ☐ 

36) ¿El padre, madre o representante legal han sido diagnosticados con alguna condición psiquiátrica (ej. depresión 

gestacional y/o posparto, depresión, ansiedad, esquizofrenia, adicción, otros) ?:    

Si ☐  No ☐ 

 

Sección 4. Condiciones de vida del barrio o comunidad   

Esta sección comprende preguntas relacionadas con el entorno en el que se encuentra ubicada la vivienda que habita 

el niño(a) con su familia.  

37) ¿Marque con una X en las casillas de Si o No de acuerdo a si su barrio cuenta con los espacios 

y Si los usa o No su familia con frecuencia?: 

Espacios 
¿Cuenta con este 

espacio? 

¿Los usan con 

frecuencia? 

Sí No Sí No 

Canchas deportivas     

Parques públicos y/o parque infantil     

Ciclorrutas      
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38) Pensando en el último mes ¿con qué frecuencia se han reportado problemas de seguridad 

(delincuencia, robos, agresiones o asesinatos) en su barrio o comunidad? (Marcar una sola opción)  

a) Nunca b) Casi nunca c) A veces  d) Casi siempre e) Siempre  

39) Pensando en el último mes ¿con qué frecuencia ha escuchado el reporte de casos de abuso sexual 

en su barrio o comunidad? (Marcar una sola opción) 

a) Nunca b) Casi nunca c) A veces  d) Casi siempre e) Siempre  

40) ¿Durante el último mes Usted y su hijo(a) han presenciado algún ataque guerrillero en su 

Municipio? 

a) Si b) No 

 

 

Bibliotecas públicas     

Tiendas, supermercados       

Centros comerciales     

Puesto de salud, hospital o clínica     

Gimnasios     

Sedes de gobierno y de ayuda del gobierno     

Institución educativa o colegio     
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Cuestionario sociodemográfico versión docentes/directivos del colegio 

Fecha: 

 

Municipio: 

Institución educativa:  

 

Curso/s y/o áreas que dirige: 

Nombre completo del docente:  

 

Máximo nivel educativo alcanzado por el docente 

Normalista ☐ /Licenciatura ☐ /Especialización ☐

/maestría ☐ /doctorado ☐ 

 

Tiempo de experiencia docente (años):  

 
Preguntas sobre el contexto educativo  

 

1. ¿Con qué frecuencia se emplean los siguientes materiales pedagógicos en las actividades de los niños de los 

siguientes grados escolares? 

 

Material Siempre Casi Siempre Casi Nunca Nunca No aplica 

Pre-jardín 

Libros de texto pedagógico      

Cuentos infantiles       

Material de estimulación cognitiva 

(Rompecabezas, armables, etc) 

     

Títeres      

Juguetes       

Material audiovisual       

Disfraces      

Jardín 

Libros de texto pedagógico      

Cuentos infantiles       

Material de estimulación cognitiva 

(Rompecabezas, armables, etc) 

     

Títeres      

Juguetes       

Material audiovisual       

Disfraces      

Transición 

Libros de texto pedagógico      

Cuentos infantiles       

Material de estimulación cognitiva 

(Rompecabezas, armables, etc) 

     

Títeres      

Juguetes       

Material audiovisual       

Disfraces      

 

2.¿Con qué frecuencia se emplean los siguientes espacios en las actividades pedagógicas o integrales de los 

siguientes grados escolares?  

 

Instalaciones  Siempre Casi 

Siempre 

Casi 

Nunca 

Nunca No 

aplica 

Pre-jardín 

Salones       

Auditorios        

Canchas deportivas       
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Biblioteca       

Parque infantil       

Áreas verdes (Ej. bosque)       

Sala de juego      

Comedor      

Jardín 

Salones       

Auditorios        

Canchas deportivas       

Biblioteca       

Parque infantil       

Áreas verdes (Ej. bosque)       

Sala de juego      

Comedor      

Transición 

Salones       

Auditorios        

Canchas deportivas       

Biblioteca       

Parque infantil       

Áreas verdes (Ej. bosque)       

Sala de juego      

Comedor      

 

3.Diligencie la siguiente tabla teniendo en cuenta el número de estudiantes y profesores que 

dictan clase en los siguientes grados escolares:  
 

Nivel de formación docente Número de profesores  

Técnico-tecnólogo  

Normalista  

Profesional – licenciado  

Especialización  

Maestría  

Doctorado  

 

3. Diligencie la siguiente tabla de acuerdo con el máximo nivel de formación de los profesores que dictan en 

los grados de prejardín a transición: 

 

Grado 

escolar 

Número de estudiantes en el presente año 

escolar 

Número de docentes que dictan clase al grado 

escolar 

Prejardín     

Jardín     

Transición     

 

4. ¿Cuál es el modelo pedagógico de la Institución? 

      ________________________________________ 

________________________________________ 
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Anexo 2. Descriptivos de variables sociodemográficas de preescolares de bajo ESE 

que viven en el Departamento del Huila 

A continuación se presentan los análisis descriptivos de las variables del cuestionario 

sociodemográfico que no se mencionan en el cuerpo del texto.  

Variables del niño(a) 

La figura 1 detalla las actividades diarias que llevan a cabo los preescolares  

 

 

 

 

 

 

 

 

Fuente: Propia  

Como se puede apreciar en la figura 1, la mayoría de los preescolares llevan a cabo 

actividades como juego libre (M=2,37), juego de fuerza física (M=2,04), juego con objetos 

(M=1,67), juego de roles (M=1,61), salir al campo (M=1,57) y hacer tareas (M=1,55).  Dentro las 

actividades menos frecuentes se reporta videojuegos (M=0,49), ir a la biblioteca (M=0,49), salir a 

piscina (M=1,02) y usar celular o pantallas (m=1,07).  

En cuanto al consumo de alimentos, como se describe en la figura 2,  la mayoría de los 

preescolares del estudio sociodemográfico consumen frecuentemente alimentos como carne 
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Frecuencia de actividades que llevan a cabo los preescolares diariamente 
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(M=2,88), frutas (M=2,67), pan cereal (M=2,63), leche (M=2,57), y dentro de los menos frecuentes 

se encuentran los ultraprocesados y comida rápida (M=1,28).  

 

 

 

 

 

 

 

  

Fuente: Propia  

En cuanto a la actividad física semanal (ver figura 3), la mayoría de los padres reportaron 

que los preescolares suelen tener algún tipo de actividad física, aunque esta es menor a lo sugerido 

por la OMS, de realizar 5 días a la semana. 

 Figura 3 

Frecuencia de actividad física semanal de los preescolares 

 

 

 

 

 

Fuente: Propia 

En cuanto a la actividad física diaria, la mayoría lleva a cabo actividad física menos de 1 

hora diaria (n = 72),  seguidos de 1 hora diaria (n = 60) y más de 1 hora diaria (n = 59). Finalmente, 
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9 participantes reportan que no llevan a cabo actividad física. En la figura 4 se muestran estos 

resultados.  

 Figura 4 

Frecuencia de actividad física diaria de los preescolares 

 
Fuente: Propia  

Variables de los padres 

En cuanto a las variables relacionadas con los padres, la figura 5 muestra que la mayoría de 

padres afirman que no consumen alcohol (n = 148), mientras que algunos afirman que lo consumen 

solo una vez a la semana (n = 49). En el caso del cigarrillo, la mayoría afirma que no consume (n 

= 195), mientras que otros afirman que lo hacen menos una vez a la semana (n = 3). En el caso del 

consumo de cocaína, la mayoría afirma no consumir (n = 199).  
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Figura 5 

Frecuencia de consumo de sustancias por parte de los padres participantes 

Fuente: Propia  

En cuanto al régimen de salud, los padres reportan que la familia pertenece en un 76% al 

régimen subsidiado, mientras que el 24% al régimen contributivo (figura 6). 

Figura 6 

Porcentaje de régimen de salud de los participantes 

 
Fuente: Propia  
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En cuanto al tipo de atención médica, los padres refieren que cuando requieren algún tipo de 

atención médica, la mayoría acuden primero al hospital regional (n = 141), seguido de la farmacia 

(n = 27), puesto de salud (n = 17), y finalmente, a un médico particular (n =15) (ver figura 7). 

Figura 7 

Frecuencia de opciones de atención en salud  a los  que acude la familia 

 
Fuente: Propia  

En cuanto al reporte de preocupación, la figura 8 muestra que la mayoría de los 

participantes (n = 120), afirman que han sentido tensión-preocupación a veces, mientras otros 

refieren que han sentido preocupación casi nunca (n = 30), nunca (n = 23), casi siempre (n = 21) 

y siempre (n = 6).  

Figura 8 

 

 

 

 

 

 

Fuente: Propia  
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La figura 9 detalla que la mayoría de las preocupaciones de familiares proviee del trabajo 

(n = 136), seguido de la familia (n = 42), otro (n = 13), barrio (n = 7) y escuela (n = 2).  

 

Figura 9 

Frecuencia de situaciones que generan preocupación en los padres 

 
Fuente: Propia  

Por su parte, la figura 10 reporta la frecuencia de uso de diversas estrategias de crianza.  

Figura 10 

Frecuencia estrategias de crianza empleadas por los padres con los preescolares 

 
Fuente: Propia  

Por su parte, la figura 11 sugiere que suelen ser madre y padre quienes asumen la crianza 

de sus hijos(as).   
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Figura 11 

Frecuencia de tipo de personas que asumen la crianza de los preescolares 

 
Fuente: Propia  

 

Variables de la familia 

En cuanto a variables de la familia, se preguntó por quienes conforman el núcleo familiar, 

etnia a la que pertenecen o se identifican, grupo vulnerable al que pertenecen y programas del 

gobierno del que son beneficiarios. La figura 12 muestra que, en su mayoría, el hogar lo conforman 

padre, madre e hijos (n = 131), seguido de padre o madre y familia extensa (n = 30).  
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Figura 12 

Frecuencia de quienes conforman el núcleo familiar 

 
Fuente: Propia  

En cuanto a la etnia, la figura 13 muestra que la mayoría de los participantes dice no 

pertenecer a una etnia (n = 174).  

Figura 13  

Frecuencia de la etnia que reportan los participantes 

 
Fuente: Propia  

En cuanto al grupo vulnerable al que pertenecen, en su mayoría, refieren no pertenecer a 

un grupo vulnerable (n = 153) (ver figura 14).  
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Figura 14 

Frecuencia de grupos vulnerables a los que pertenecen los participantes 

 
Fuente: Propia  

En cuanto a los programas del gobierno del que son beneficiarios, la figura 15 reporta que 

la mayoría de los participantes responden que no son beneficiarios de ningún programa del 

gobierno (n = 129).  

 

Figura 15  

Frecuencia de programas del gobierno del que son beneficiarios 

 
Fuente: Propia  
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Como se puede apreciar en la figura 16, la mayoría de los participantes no reportan haber 

experimentado situaciones de agresión hacia alguno de sus familiares. 

Figura 16  

Frecuencia de reporte de agresiones a miembros de la familia 

 
Fuente: Propia  

Entre tanto, la figura 17 sugiere que la mayoría de participantes no reporta diagnósticos 

clínicos en los miembros de su familia (94%).  

 

Figura 17  

Frecuencia de reporte de diagnósticos en miembros de la familia 

 
Fuente: Propia 
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Variables Socioeconómicas  

En cuanto a las variables socioeconómicas, la figura 18 muestra que la mayoría de personas 

se identifica con los niveles socioeconómicos mas bajos, lo que coincide con que la mayor parte 

de los participantes reportan un ESE bajo.  

Figura 18  

Frecuencia del nivel socioeconómico subjetivo reportado por lo participantes 

 
Fuente: Propia  

Condiciones de la vivienda  

En cuanto a las condiciones de la vivienda, la figura 19 muestra que la mayoría de 

participantes refiere que su  vivienda cuenta con 2 (n = 87) y 3 (n = 84) habitaciones.  

 

Figura 19  

Frecuencia del número de habitaciones con que cuenta la vivienda 
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Fuente: Propia  

En la figura 20, se aprecia que la mayoría de los preescolares comparte la habitación con 

otra persona (n =115).   

Figura 20 

Frecuencia sobre si la habitación dónde duerme el niño(a) es compartida. 

 

Fuente: Propia  

La mayoría de los participantes habita viviendas con piso de cerámica/porcelanato (n = 78), 

seguido de cemento pulido (n = 64) (ver figura 21).  

 

Figura 21 

Frecuencia del material de los pisos de las viviendas de las familias participantes 

Fuente: Propia  
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Además, la mayoría de las familias cuentan con todos los servicios básicos, incluyendo 

agua (n = 195), gas (n = 181), energía (n = 195) y alcantarillado (n = 178) (ver figura 22). 

 

Figura 22 

Servicios públicos con los que cuentan las viviendas de las familias participantes 

 

Fuente: Propia  

 

Variables de la comunidad  

En cuanto a las variables relacionadas con la comunidad, la figura 23 muestra que, en su 

mayoría, los participantes habitan barrios con presencia de colegios (66%), tiendas (77,5%), 

parques (39%), canchas deportivas (39,5%) y bibliotecas (27%). Sin embargo, no cuentan con 

espacios como sedes de gobierno (91,5%), gimnasios (74,5%), o centros comerciales (93%), 

ciclorrutas (95,5%).  
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Figura 23  

Espacios físicos y recursos con los que cuenta la comunidad 

 

Nota de figura: CC: Centros Comerciales. Fuente: Propia  

En cuanto a casos de abuso sexual reportados en el barrio, la figura 24 muestra que la 

mayoría de los participantes reportan que nunca se han presentado estos casos en su comunidad.  
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Figura 24  

Distribución de frecuencia de reporte de casos de abuso sexual barrio 

 

Fuente: Propia  

Por su parte, la figura 25 ilustra que la mayoría de participantes (n = 98) reporta que nunca 

se han presentado problemas de seguridad en su barrio. 

Figura 25  

Distribución de frecuencia de reporte de problemas de seguridad en el barrio (robos, agresiones) 

 
Fuente: Propia  

En cuanto al reporte de problemas de orden público, el 73% de la muestra reporta haber 

vivido una de estas situcionaes (figura 26). 
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Figura 26  

Porcentaje con que se presentan o no problemas de orden público en el barrio 

 

Fuente: Propia  

Variables del Colegio  

En cuanto a las variables del colegio al que asisten los preescolares, la figura 27 muestra 

que la mayoría de profesres refieren que siempre o casi siempre hacen uso de espacios como el 

comedor (n = 200), salones (n = 192), biblioteca (n = 67), parque infantil (n = 85), áreas verdes (n 

= 50), mientras que usan con una frecuencia de casi nunca o nunca espacios como las canchas (n 

= 143) y auditorios (n = 60) del colegio.  
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Figura 27 

Frecuencia de uso de espacios físicos en la institución educativa

 

Fuente: Propia  

En cuanto al uso de materiales pedagógicos, la mayoría refiere que siempre o casi siempre 

hacen uso de cuentos, libros, materiales de estimulación, títeres y juguetes (figura 28). 

Figura 28  

Freccuencia de uso de materiales pedagógicos por parte de los profesores 

 

Fuente: Propia  
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Anexo 3. Consentimientos y asentimiento informados estudio sociodemográfico 

Consentimiento informado padre/madre/tutor(a) legal 

Fecha (DD/MM/AA) Consecutivo o ID del niño(a) 

 

  

Nombre del padre/madre/tutor(a) Nombre del niño(a) 

  

Institución educativa 

 

 

Usted ha sido invitado(a) para participar en el estudio “Estimación del efecto de variables 

contextuales en el desempeño ejecutivo de preescolares de 3 a 5 años residentes en el departamento 

del Huila”. Antes de que decida participar en el estudio por favor lea detenidamente este 

consentimiento.  

Propósito: El objetivo del trabajo es analizar la contribución de variables contextuales de 

tipo familiar, comunitario y escolares en el desempeño en tareas de funciones ejecutivas de niños 

y niñas de 3 a 5 años de edad, de diferentes niveles socioeconómicos, residentes en el Departamento 

del Huila, puesto que estas funciones les permiten a los preescolares autorregular su 

comportamiento, y se han asociado con su desempeño escolar, sus habilidades sociales y su 

regulación emocional, en función de sus condiciones vida. En este trabajo quisiéramos conocer qué 

variables contextuales contribuyen al desempeño ejecutivo de preescolares del Departamento del 

Huila.  

Procedimiento: Para llevar a cabo este estudio se requiere que usted proporcione 

información sobre su hijo/hija y sobre su familia diligenciando el cuestionario sociodemográfico y 
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el Inventario de funcionamiento ejecutivo para niños (CHEXI), el cual evalúa aspectos de la 

conducta, cognición y emoción relacionados con la función ejecutiva de su hijo/hija. Este 

procedimiento puede tener una duración máxima de 45 minutos. El diligenciamiento de estos 

cuestionarios se hará con el acompañamiento del investigador principal o con algún auxiliar, el 

cual estará debidamente capacitado y formado para su acompañamiento.  

En el caso de la aplicación de tareas con su hijo/hija, usted podrá acompañarlo, si así lo 

solicita. Él/ella tendrán que responder tareas cognitivas que miden la función ejecutiva, a través 

del uso de una Tablet o de tareas de papel y lápiz. Esta aplicación tiene una duración de 45 minutos 

a 1 hora.  

Garantías para su participación: Si usted participa en esta investigación, la información 

suministrada por usted se mantendrá bajo estricta confidencialidad y no se utilizará su nombre o 

cualquier otra información de identificación personal, siguiendo los lineamientos del secreto 

profesional. Excepto, en aquellas circunstancias particulares en que no hacerlo llevaría a un 

evidente daño a su persona y a otros. Los investigadores le informarán de las limitaciones legales 

de la confidencialidad, cuando sea el caso. 

Al participar en esta investigación, no deberá asumir ningún costo adicional al transporte 

de su hijo/hija hacia y desde el colegio. Además, ni usted, ni ninguna otra persona involucrada en 

la investigación recibirá beneficios económicos, sociales, políticos o laborales, como 

contraprestación por su participación; su colaboración es completamente voluntaria y tiene el 

derecho de retirarse en cualquier momento que usted lo desee sin que por ello tenga ningún tipo de 

represalia o discriminación. Los resultados generales del estudio se socializarán en un evento a 

celebrar en las instalaciones del colegio. 

Consideramos que su participación como la de su hijo/hija implica un riesgo mínimo. Esto 

porque se aplicarán pruebas psicológicas a grupos o individuos en los que no se manipulará la 
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conducta. Para ello, se tomarán las medidas necesarias para disminuir el riesgo como garantizar la 

adecuada aplicación del protocolo de evaluación.  

Si entendió lo que se indicó previamente le solicitamos leer a los siguientes enunciados, y 

en frente de cada uno marcar con una X SI o NO, según corresponda.  

Enunciado  SI NO 

Confirmo que he entendido la información sobre el estudio y el investigador resolvió cualquier duda a 

satisfacción. Comprendo que la finalidad del estudio es analizar la contribución de variables contextuales 

de tipo familiar, comunitario y escolares en el desempeño en tareas de funciones ejecutivas de niños y 

niñas de 3 a 5 años de edad, de diferentes niveles socioeconómicos, residentes en el Departamento del 

Huila.  

  

También se me informó y estoy de acuerdo con mi participación y colaboración para el diligenciamiento 

de cuestionarios y la realización de tareas cognitivas por parte de mi hijo(a). Entiendo que dichos 

procedimientos representan un riesgo mínimo para la integridad física o mental mía, y la de mi hijo(a).  

  

Comprendo y estoy de acuerdo con que la recolección de información se hace exclusivamente con fines 

investigativos y académicos. También estoy enterado(a) y de acuerdo con que la información recolectada 

será codificada para salvaguardar nuestra identidad y privacidad, y que la misma puede ser empleada 

para exponerla en eventos académicos, escenarios o reuniones de equipos de investigación, publicada 

en medios impresos o digitales y empleada para la tesis doctoral del investigador.   

  

Entiendo que los registros recolectados se guardarán en medios físicos y/o digitales y que dicha 

información estará disponible el tiempo necesario para el proceso de revisión y aprobación de la 

investigación.   

  

Comprendo que mi participación y la de mi hijo(a) y familia es voluntaria y podemos retirarnos del 

estudio en cualquier momento, sin que esto tenga ninguna repercusión para mi o mi familia.  

  

Entiendo que cualquier información registrada en la investigación seguirá siendo confidencial y ninguna 

información que me identifique a mi o a mi familia se pondrá a disposición del público, exceptuando las 

causales contempladas en la ley (excepciones contempladas para la conservación del secreto 

profesional).  

  



 
286 

Soy consciente de que el beneficio que recibiré por la participación de mi hijo es la retroalimentación 

verbal de los resultados generales del estudio, en caso de querer un informe individual escrito lo debo 

manifestar al investigador.  

  

Entiendo que esta investigación cumple con todas las consideraciones y disposiciones de la ley 1090 del 

2006 o ley del Psicólogo y la resolución 8430 del Ministerio de salud sobre la investigación con 

participantes humanos y demás normas conexas.  

  

 

Realice todas las preguntas que tenga para asegurarse que entiende claramente los procedimientos 

del estudio, incluyendo los riesgos y beneficios. Puede contactar al  investigador de este estudio 

para resolver cualquier duda que tenga, en cualquier momento del estudio. Usted recibirá una copia 

de este documento. Si decide participar, le solicitamos firmar este documento. 

Teniendo en cuenta las disposiciones anteriores doy mi consentimiento libre y voluntario para que 

mi familia, hijo/hija y yo participemos en el estudio.   

Yo, __________________________, de manera voluntaria dispongo ser incluido(a) en el proyecto 

de investigación “Estimación del efecto de variables contextuales en el desempeño ejecutivo de 

preescolares de 3 a 5 años residentes en el departamento del Huila”. 

 

En constancia de lo anterior, aceptando toda la información anterior firmo en 

_____________ (Cuidad) el día _____ del mes __________________ del año _______. En 

constancia de lo anterior firman: 

Nombre padre/madre/tutor legal: 

_________________________________ 

 

Firma: ___________________________ 

Nombre completo del testigo 1: 

____________________________________ 

 

Firma: ______________________________ 

Nombre completo del testigo 2:  

_________________________________ 

 

Nombre de quien aplicó:  

____________________________________ 
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Firma: __________________________ Firma: ______________________________ 

 

Investigador: Cristian Camilo Trujillo 

Trujillo  

Estudiante Doctorado en Psicología  

Documento de Identificación: 1075213099 

Teléfono: 3165373978 

Correo electrónico: 

ctrujillo99@javerianacali.edu.co  

Directora: Natalia Cadavid Ruiz, PhD. 

Profesora Asociada 

Directora Doctorado en Psicología 

Pontificia Universidad Javeriana- Cali 

Correo electrónico: 

ncadavid@javerianacali.edu.co 

 

Consentimiento informado Docente/Director(a) de Grupo 

Fecha (DD/MM/AA) Hora 

  

Nombre del docente/director(a) de grupo Institución educativa/sede  

  

Municipio Curso o nivel escolar  

  

 

Usted ha sido invitado(a) para participar en el estudio “Estimación del efecto de variables 

contextuales en el desempeño ejecutivo de preescolares de 3 a 5 años residentes en el departamento 

del Huila”. Antes de que decida participar en el estudio por favor lea detenidamente este 

consentimiento.  

Propósito: El objetivo del trabajo es analizar la contribución de variables contextuales de 

tipo familiar, comunitario y escolares en el desempeño en tareas de funciones ejecutivas de niños 

y niñas de 3 a 5 años de edad, de diferentes niveles socioeconómicos, residentes en el Departamento 

mailto:ctrujillo99@javerianacali.edu.co
mailto:ncadavid@javerianacali.edu.co
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del Huila, puesto que estas funciones les permiten a los preescolares autorregular su 

comportamiento, y se han asociado con su desempeño escolar, sus habilidades sociales y su 

regulación emocional, en función de sus condiciones vida. En este trabajo quisiéramos conocer qué 

variables contextuales contribuyen al desempeño ejecutivo de preescolares del Departamento del 

Huila. 

Procedimiento: Para llevar a cabo este estudio se requiere que usted proporcione 

información sobre la institución educativa diligenciando el cuestionario sociodemográfico y el 

Inventario de funcionamiento ejecutivo para niños (CHEXI), el cual evalúa aspectos de la 

conducta, cognición y emoción relacionados con la función ejecutiva de cada uno de sus 

estudiantes que participen en el estudio. Este procedimiento puede tener una duración entre 45 

minutos y 1 hora y puede llegar a tomar hasta dos sesiones, en la fecha y hora que mejor se ajusten 

a su jornada laboral. El diligenciamiento de los cuestionarios se hará con el acompañamiento del 

investigador principal o con algún auxiliar, el cual estará debidamente capacitado y formado para 

desarrollar el procedimiento.  

Garantías para su participación: Si usted participa en esta investigación, la información 

suministrada por usted se mantendrá bajo estricta confidencialidad y no se utilizará su nombre o 

cualquier otra información de identificación personal, siguiendo los lineamientos del secreto 

profesional, excepto, en aquellas circunstancias particulares en que no hacerlo llevaría a un 

evidente daño a su persona y a otros. Los investigadores le informarán de las limitaciones legales 

de la confidencialidad, cuando sea el caso. 

Al participar en esta investigación, no deberá asumir ningún costo, tan solo reservar un 

espacio en su jornada laboral, previa autorización de las directivas del colegio para el 

diligenciamiento de los cuestionarios. Además, ni usted, ni ninguna otra persona involucrada en la 

investigación recibirá beneficios económicos, sociales, políticos o laborales, como 
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contraprestación por su participación; su colaboración es completamente voluntaria y tiene el 

derecho de retirarse en cualquier momento que usted lo desee sin que por ello tenga ningún tipo de 

represalia o discriminación. Los resultados del estudio se entregarán en dos formatos, uno escrito 

en el que se le ofrecerá el desempeño ejecutivo grupal de los estudiantes del grupo a su cargo, y 

una socialización, en el que se realizará una presentación de los resultados generales del estudio. 

A la institución educativa se le entregará un informe escrito general de los resultados de todos los 

estudiantes evaluados, sin datos de identificación.  

Consideramos que su participación implica un riesgo mínimo. Esto porque se aplicarán 

cuestionarios en los que no se manipulará la conducta. Para ello, se tomarán las medidas necesarias 

para disminuir el riesgo como garantizar la adecuada manipulación del protocolo de aplicación.  

Si entendió lo que se indicó previamente le solicitamos leer a los siguientes enunciados, y 

en frente de cada uno marcar con una X SI o NO, según corresponda.  

Enunciado  SI NO 

Confirmo que he entendido la información sobre el estudio y el investigador resolvió cualquier 

duda a satisfacción. Comprendo que la finalidad del estudio es analizar la contribución de 

variables contextuales de tipo familiar, comunitario y escolares en el desempeño en tareas de 

funciones ejecutivas de niños y niñas de 3 a 5 años de edad, de diferentes niveles 

socioeconómicos, residentes en el Departamento del Huila.  

  

También se me informó y estoy de acuerdo con mi participación y colaboración para el 

diligenciamiento de cuestionarios. Entiendo que dichos procedimientos representan un riesgo 

mínimo para la integridad física o mental mía.  

  

Comprendo y estoy de acuerdo con que la recolección de información se hace exclusivamente 

con fines investigativos y académicos. También estoy enterado(a) y de acuerdo con que la 

información recolectada será codificada para salvaguardar mi identidad y privacidad, y que la 

misma puede ser empleada para exponerla en eventos académicos, escenarios o reuniones de 
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equipos de investigación, publicada en medios impresos o digitales y empleada para la tesis 

doctoral del investigador.   

Entiendo que los registros recolectados se guardarán en medios físicos y/o digitales y que dicha 

información estará disponible el tiempo necesario para el proceso de revisión y aprobación de la 

investigación.   

  

Comprendo que mi participación es voluntaria y puedo retirarme del estudio en cualquier 

momento, sin que esto tenga ninguna repercusión para mí o la institución.  

  

Entiendo que cualquier información registrada en la investigación seguirá siendo confidencial y 

ninguna información que me identifique o la institución se pondrá a disposición del público, 

exceptuando las causales contempladas en la ley (excepciones contempladas para la conservación 

del secreto profesional).  

  

Soy consciente de que el beneficio que recibiré por mi participación es la retroalimentación de 

los resultados generales del estudio que serán entregados en un informe escrito y en una 

socialización para padres/tutores y profesores del colegio.  

  

Entiendo que esta investigación cumple con todas las consideraciones y disposiciones de la ley 

1090 del 2006 o ley del Psicólogo y la resolución 8430 del Ministerio de salud sobre la 

investigación con participantes humanos y demás normas conexas.  

  

 

Realice todas las preguntas que tenga para asegurarse que entiende claramente los procedimientos 

del estudio, incluyendo los riesgos y beneficios. Puede contactar al  investigador de este estudio 

para resolver cualquier duda que tenga, en cualquier momento del estudio. Usted recibirá una copia 

de este documento. Si decide participar, le solicitamos firmar este documento. 

Teniendo en cuenta las disposiciones anteriores doy mi consentimiento libre y voluntario para 

participar en el estudio.   

Yo, ___________________________________, de manera voluntaria dispongo ser incluido(a) en 

el proyecto de investigación: “Estimación del efecto de variables contextuales en el desempeño 

ejecutivo de preescolares de 3 a 5 años residentes en el departamento del Huila”. 



 
291 

 

En constancia de lo anterior, aceptando toda la información anterior firmo en _____________ 

(Cuidad) el día _____ del mes _______________ del año ___________, en constancia de lo 

anterior firman: 

Nombre del profesor(a)/directivo: 

_________________________________ 

 

Firma: ___________________________ 

Nombre completo del testigo 1: 

____________________________________ 

 

Firma: __________________________ 

Nombre completo del testigo 2:  

_________________________________ 

 

Firma: __________________________ 

Nombre de quien aplicó:  

____________________________________ 

 

Firma: ______________________________ 

 

Investigador: Cristian Camilo Trujillo 

Trujillo  

Estudiante Doctorado en Psicología  

Documento de Identificación: 1075213099 

Teléfono: 3165373978 

Correo electrónico: 

ctrujillo99@javerianacali.edu.co  

Directora: Natalia Cadavid Ruiz, PhD. 

Profesora Asociada 

Directora Doctorado en Psicología 

Pontificia Universidad Javeriana- Cali 

Correo electrónico: 

ncadavid@javerianacali.edu.co

 

 

mailto:ctrujillo99@javerianacali.edu.co
mailto:ncadavid@javerianacali.edu.co
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Asentimiento informado niño/niña 

Fecha (DD/MM/AA): Consecutivo o ID del niño(a): 

Nombre completo del padre/madre: Nombre completo del niño(a): 

Guión a presentar al niño(a): 

“Hola mi nombre es _____________________________________ (Nombre de quien 

aplica) y trabajo en el estudio para conocer cómo variables de tu casa y escuela contribuyen a que 

niños del Departamento del Huila, como tú les vaya bien en el colegio, puedan tener amigos y tratar 

con adultos.  

Tu participación en el estudio consistirá en contestar lo que te voy a preguntar y realizar  

actividades o juegos que te voy a presentar.    

Es importante que sepas que participar es decisión tuya, por lo que en cualquier momento 

puedes indicarme si quieres parar.  

Si quieres realizar las actividades conmigo, te pido que por favor pongas una X en este 

cuadro que dice “Sí quiero participar” y escribe tu nombre (si puede escribir el nombre). Si no 

quieres participar, coloca la X acá (junto al cuadro que dice No quiero  participar).  

                      Sí quiero participar                          No quiero participar 

Nota: Si el (la) menor puede leer, se le debe permitir hacerlo, de lo contrario se lee la información 

y se pide que marque la opción que elija. Cualquier inquietud debe ser resuelta por el investigador 

o la persona que presenta este documento.   

Nombre del menor: ______________________________________________________ 

Nombre y firma de la persona que obtiene el asentimiento:  

Nombre: ______________________________    Firma: _________________________ 
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Anexo 4. Consentimientos informados estudio 3: Diseño de una intervención con padres y 

profesores 

Consentimiento informado padre/madre/cuiador(a) principal 

Fecha (DD/MM/AA) Consecutivo o ID del niño(a) 

  

Nombre del padre/madre/tutor Nombre del niño(a) 

  

Institución educativa 

 

 

Usted ha sido seleccionado para  participar en el estudio “Diseño de una intervención 

contextualizada con padres y profesores para promover las funciones ejecutivas de preescolares 

del Huila”, el cual ha sido avalado por el Comité de ética de la Pontificia Universidad Javeriana 

Cali. Antes de que decida participar en el estudio por favor lea detenidamente este consentimiento.  

Propósito: El objetivo del trabajo es diseñar con usted, así como con otros padres y 

cuidadores una intervención para promover las funciones ejecutivas de su hijo(a) como de sus 

pares.  

Procedimiento: Para llevar a cabo este estudio se requiere que usted proporcione 

información sobre sus creencias como prácticas cotidianas con su hijo/hija y sobre su familia en 

dos momentos: 1) En un grupo de discusión, que consiste en un encuentro con otros padres en 

donde se hablará sobre las prácticas cotidianas que usted considera contribuyen al desarrollo de las 

funciones ejecutivas de su hijo/a como de sus pares. Este ejercicio se realizará junto con otros 

familiares. Esta información servirá de insumo para la elaboración de una intervención para 

promover el desarrollo de las funciones ejecutivas de preescolares que viven en el Huila. 2) En un 
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segundo momento, se le invitará a un taller junto con otros padres y profesores de niños entre los 

3 y 5 años, para conocer su opinión de la intervención construida a partir de los insumos recogidos 

en el primer encuentro. Ambos encuentros tendrán una duración aproximada de hora y media.  

Garantías para su participación: Si usted participa en esta investigación, la información 

suministrada por usted se mantendrá bajo estricta confidencialidad y no se utilizará su nombre o 

cualquier otra información de identificación personal, siguiendo los lineamientos del secreto 

profesional, excepto, en aquellas circunstancias particulares en que no hacerlo llevaría a un 

evidente daño a su persona y a otros. El investigador le informará de las limitaciones legales de la 

confidencialidad, cuando sea el caso. 

Al participar en esta investigación, no deberá asumir ningún costo, a exepción del transporte 

para asistir a los dos encuentros. Además, ni usted, ni ninguna otra persona involucrada en la 

investigación recibirá beneficios económicos, sociales, políticos o laborales, como pago por su 

participación; su colaboración es completamente voluntaria y tiene el derecho de retirarse en 

cualquier momento que usted lo desee sin que por ello tenga ningún tipo de represalia o 

discriminación. 

Su participación en este estudio implica un riesgo mínimo para su salud. Esto se debe a que 

la investigación contempla la realización de encuentros grupales en los que se abordarán, de manera 

respetuosa y no invasiva, temas relacionados con el desarrollo infantil y las prácticas cotidianas 

asociadas con las funciones ejecutivas, sin que se prevean intervenciones que puedan afectar la 

salud física o psicológica de los participantes. 

Si entendió lo que se indicó previamente le solicitamos leer los siguientes enunciados, y en 

frente de cada uno marcar con una X SI o NO, según corresponda.  

Enunciado  SI NO 
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Confirmo que he entendido la información sobre el estudio y el investigador resolvió cualquier 

duda a satisfacción. Comprendo que la finalidad del estudio es Diseñar una intervención con 

padres para promover las funciones ejecutivas de preescolares del Huila.  

  

También se me informó y estoy de acuerdo con mi participación y colaboración para el desarrollo 

de los dos encuentros grupales. Entiendo que dichos procedimientos representan un riesgo 

mínimo para la integridad física o mental mía, la de mi hijo(a) o de mi familia. También estoy de 

acuerdo con que se emplee registro a través de grabación de voz y fotografía para el desarrollo 

de las actividades de investigación.  

  

Comprendo y estoy de acuerdo con que la recolección de información se hace exclusivamente 

con fines investigativos y académicos. También estoy enterado(a) y de acuerdo con que la 

información recolectada será codificada para salvaguardar nuestra identidad y privacidad, y que 

la misma puede ser empleada para exponerla en eventos académicos, escenarios o reuniones de 

equipos de investigación, publicada en medios impresos o digitales y empleada para la tesis 

doctoral del investigador.   

  

Entiendo que los registros recolectados se guardarán en medios físicos y/o digitales y que dicha 

información estará disponible el tiempo necesario para el proceso de revisión y aprobación de la 

investigación.   

  

Comprendo que mi participación y mi  familia es voluntaria y podemos retirarnos del estudio en 

cualquier momento, sin que esto tenga ninguna repercusión para mi o mi familia.  

  

Entiendo que cualquier información registrada en la investigación seguirá siendo confidencial y 

ninguna información que me identifique a mi o a mi familia se pondrá a disposición del público, 

exceptuando las causales contempladas en la ley (excepciones contempladas para la conservación 

del secreto profesional).  

  

Soy consciente de que no recibiré un beneficio directo por mi participación. Sin embargo, mi 

participación contribuye al diseño de una intervención para promover las funciones ejecutivas de 

niños del Departamento del Huila que podría ser empleada para favorecer este funcionamiento 

en mi hijo(a) o en sus compañeros. Los conocimientos que conozca del segundo encuentro podría 
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emplearlos para favorecer el desarrollo de las funciones ejecutivas de mi hijo(a) en el contexto 

familiar. 

Entiendo y estoy de acuerdo que esta investigación cumple con todas las consideraciones y 

disposiciones de la ley 1090 del 2006 o ley del Psicólogo y la resolución 8430 del Ministerio de 

salud sobre la investigación con participantes humanos y demás normas conexas.  

  

Realice todas las preguntas que tenga para asegurarse que entiende claramente los 

procedimientos del estudio, incluyendo los riesgos y beneficios. Puede contactar al investigador de 

este estudio para resolver cualquier duda que tenga. Usted recibirá una copia de este documento. 

Si decide participar, le solicitamos firmar este documento. 

Teniendo en cuenta las disposiciones anteriores doy mi consentimiento libre y voluntario 

para que mi familia, hijo/hija y yo participemos en el estudio.   

Yo, __________________________, de manera voluntaria dispongo ser incluido(a) en el proyecto 

de investigación “Diseño de una intervención con padres y profesores para promover las funciones 

ejecutivas de preescolares de bajo estrato socioeconómico y bajo desempeño ejecutivo del Huila”. 

En constancia de lo anterior, aceptando toda la información anterior firmo en _____________ 

(Cuidad) el día _____ del mes _____ del año _______. En constancia de lo anterior firman: 

Nombre padre/madre/tutor legal: 

_________________________________ 

Firma: ___________________________ 

Nombre completo del testigo 1: 

____________________________________ 

Firma: ______________________________ 

Nombre completo del testigo 2:  

_________________________________ 

Firma: __________________________ 

Nombre de quien aplicó:  

____________________________________ 

Firma: ______________________________ 
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Investigador: Cristian Camilo Trujillo 

Trujillo  

Estudiante Doctorado en Psicología  

Documento de Identificación: 1075213099 

Teléfono: 3165373978 

Correo electrónico: 

ctrujillo99@javerianacali.edu.co  

Directora: Natalia Cadavid Ruiz, PhD. 

Profesora AsociadaDirectora Doctorado en 

Psicología 

Pontificia Universidad Javeriana- Cali 

Correo electrónico: 

ncadavid@javerianacali.edu.co 
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Consentimiento informado profesor/profesora 

Fecha (DD/MM/AA) Consecutivo o ID del niño(a) 

  

Nombre del padre/madre/tutor Nombre del niño(a) 

  

Institución educativa 

 

 

Usted ha sido seleccionado para participar en el estudio “Diseño de una intervención con padres y 

profesores para promover las funciones ejecutivas de preescolares del Huila”, el cual ha sido 

avalado por el Comité de ética de la Pontificia Universidad Javeriana. Antes de que decida 

participar en el estudio por favor lea detenidamente este consentimiento.  

Propósito: El objetivo del trabajo es diseñar con ustedes, así como con otros profesores 

una intervención para promover las funciones ejecutivas de preescolares del Huila.  

Procedimiento: Para llevar a cabo este estudio se requiere que usted proporcione 

información sobre sus creencias como prácticas escolares con sus estudiantes, en dos momentos: 

1) En un grupo de discusión, que consiste en un encuentro con otros profesores en donde se hablará 

sobre las prácticas cotidianas que usted considera contribuyen al desarrollo de las funciones 

ejecutivas de sus estudiantes. Este ejercicio se realizará junto con otros profesores. Esta 

información servirá de insumo para la elaboración de una intervención para promover el desarrollo 

de las funciones ejecutivas de preescolares que viven en el Huila. 2) En un segundo momento, se 

le invitará a un taller junto con otros  profesores y padres de niños entre los 3 y 5 años para conocer 

su opinión de la intervención construida a partir de los insumos recogidos en el primer encuentro. 

Ambos encuentros tendrán una duración aproximada de hora y media.  
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Garantías para su participación: Si usted participa en esta investigación, la información 

suministrada por usted se mantendrá bajo estricta confidencialidad y no se utilizará su nombre o 

cualquier otra información de identificación personal, siguiendo los lineamientos del secreto 

profesional, excepto, en aquellas circunstancias particulares en que no hacerlo llevaría a un 

evidente daño a su persona y a otros. El investigador le informarán de las limitaciones legales de 

la confidencialidad, cuando sea el caso. 

Al participar en esta investigación, no deberá asumir ningún costo. Además, ni usted, ni 

ninguna otra persona involucrada en la investigación recibirá beneficios económicos, sociales, 

políticos o laborales, como pago por su participación; su colaboración es completamente voluntaria 

y tiene el derecho de retirarse en cualquier momento que usted lo desee sin que por ello tenga 

ningún tipo de represalia o discriminación.  

Su participación en este estudio implica un riesgo mínimo para su salud. Esto se debe a que 

la investigación contempla la realización de encuentros grupales en los que se abordarán, de manera 

respetuosa y no invasiva, temas relacionados con el desarrollo infantil y las prácticas cotidianas 

asociadas con las funciones ejecutivas, sin que se prevean intervenciones que puedan afectar la 

salud física o psicológica de los participantes. 

Si entendió lo que se indicó previamente le solicitamos leer a los siguientes enunciados, y 

en frente de cada uno marcar con una X SI o NO, según corresponda.  

Enunciado  SI NO 

Confirmo que he entendido la información sobre el estudio y el investigador resolvió cualquier 

duda a satisfacción. Comprendo que la finalidad del estudio es Diseñar una intervención con 

padres y profesores para promover las funciones ejecutivas de preescolares de bajo estrato 

socioeconómico y bajo desempeño ejecutivo del Huila.  
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También se me informó y estoy de acuerdo con mi participación y colaboración para el desarrollo 

de dos encuentros grupales. Entiendo que dichos procedimientos representan un riesgo mínimo 

para la integridad física o mental mía y de los miembros de la institución que represento. También 

estoy de acuerdo con que se emplee registro a través de grabación de voz y fotografía para el 

desarrollo de las actividades de investigación.  

  

Comprendo y estoy de acuerdo con que la recolección de información se hace exclusivamente 

con fines investigativos y académicos. También estoy enterado(a) y de acuerdo con que la 

información recolectada será codificada para salvaguardar nuestra identidad y privacidad, y que 

la misma puede ser empleada para exponerla en eventos académicos, escenarios o reuniones de 

equipos de investigación, publicada en medios impresos o digitales y empleada para la tesis 

doctoral del investigador.   

  

Entiendo que los registros recolectados se guardarán en medios físicos y/o digitales y que dicha 

información estará disponible el tiempo necesario para el proceso de revisión y aprobación de la 

investigación.   

  

Comprendo que mi participación es voluntaria y puedo retirarme del estudio en cualquier 

momento, sin que esto tenga ninguna repercusión para mi o la institución que represento.  

  

Entiendo que cualquier información registrada en la investigación seguirá siendo confidencial y 

ninguna información que me identifique a mi o la institución se pondrá a disposición del público, 

exceptuando las causales contempladas en la ley (excepciones contempladas para la conservación 

del secreto profesional).  

  

Soy consciente de que el beneficio que recibiré por mi participación es conocer sobre el diseño 

de una intervención para mejorar las funciones ejecutivas de niños entre los 3 y 5 años y que este 

conocimiento podría emplearlo parcialmente en mi ejercicio docente.  

  

Entiendo y estoy de acuerdo que esta investigación cumple con todas las consideraciones y 

disposiciones de la ley 1090 del 2006 o ley del Psicólogo y la resolución 8430 del Ministerio de 

salud sobre la investigación con participantes humanos y demás normas conexas.  
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Realice todas las preguntas que tenga para asegurarse que entiende claramente los 

procedimientos del estudio, incluyendo los riesgos y beneficios. Puede contactar al investigador de 

este estudio para resolver cualquier duda que tenga. Usted recibirá una copia de este documento. 

Si decide participar, le solicitamos firmar este documento. 

Teniendo en cuenta las disposiciones anteriores doy mi consentimiento libre y voluntario 

para participar en el estudio.   

Yo, __________________________, de manera voluntaria dispongo ser incluido(a) en el proyecto 

de investigación “Diseño de una intervención con padres y profesores para promover las funciones 

ejecutivas de preescolares de bajo estrato socioeconómico y bajo desempeño ejecutivo del Huila”. 

En constancia de lo anterior, aceptando toda la información anterior firmo en _____________ 

(Cuidad) el día _____ del mes _____ del año _______. En constancia de lo anterior firman: 

Nombre profesor(a): 

_________________________________ 

Firma: ___________________________ 

Nombre completo del testigo 1: 

____________________________________ 

Firma: ______________________________ 

Nombre completo del testigo 2:  

_________________________________ 

Firma: __________________________ 

Nombre de quien aplicó:  

____________________________________ 

Firma: ______________________________ 

 

Investigador: Cristian Camilo Trujillo 

Trujillo  

Estudiante Doctorado en Psicología  

Documento de Identificación: 1075213099 

Teléfono: 3165373978 

Correo electrónico: 

ctrujillo99@javerianacali.edu.co  

Directora: Natalia Cadavid Ruiz, PhD. 

Profesora Asociada 

Directora Doctorado en Psicología 

Pontificia Universidad Javeriana- Cali 

Correo electrónico: 

ncadavid@javerianacali.edu.co

mailto:ctrujillo99@javerianacali.edu.co
mailto:ncadavid@javerianacali.edu.co
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Consentimiento informado experto Neuropsicólogo(a) 

Fecha (DD/MM/AA) Consecutivo o ID del niño(a) 

  

Nombre del padre/madre/tutor Nombre del niño(a) 

  

Institución educativa 

 

Usted ha sido seleccionado para participar en el estudio “Diseño de una intervención con padres y 

profesores para promover las funciones ejecutivas de preescolares del Huila”, el cual ha sido 

avalado por el Comité de ética de la Pontificia Universidad Javeriana. Antes de que decida 

participar en el estudio por favor lea detenidamente este consentimiento.  

Propósito: El objetivo del trabajo es diseñar con padres y profesores una intervención para 

promover las funciones ejecutivas de preescolares del Huila.  

Procedimiento: Para llevar a cabo este estudio se requiere que usted proporcione 

información sobre su experiencia para el análisis del contenido del programa de intervención que 

fue construido a partir de las prácticas cotidianas de padres y profesores. Su participación consistirá 

en aportar al anealisis de esta intervención en un grupo focal junto con otros neuropsicólogos. Esta 

información servirá de insumo para ajustar el programa de intervención para ser socializado 

posteriormente con padres y profesores.  

Garantías para su participación: Si usted participa en esta investigación, la información 

suministrada por usted se mantendrá bajo estricta confidencialidad y no se utilizará su nombre o 

cualquier otra información de identificación personal, siguiendo los lineamientos del secreto 

profesional, excepto, en aquellas circunstancias particulares en que no hacerlo llevaría a un 
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evidente daño a su persona y a otros. El investigador le informarán de las limitaciones legales de 

la confidencialidad, cuando sea el caso. 

Al participar en esta investigación, no deberá asumir ningún costo. Además, ni usted, ni 

ninguna otra persona involucrada en la investigación recibirá beneficios económicos, sociales, 

políticos o laborales, como pago por su participación; su colaboración es completamente voluntaria 

y tiene el derecho de retirarse en cualquier momento que usted lo desee sin que por ello tenga 

ningún tipo de represalia o discriminación.  

Su participación en este estudio implica un riesgo mínimo para su salud. Esto se debe a que 

la investigación contempla la realización de encuentros grupales en los que se abordarán, de manera 

respetuosa y no invasiva, temas relacionados con el desarrollo infantil y las prácticas cotidianas 

asociadas con las funciones ejecutivas, sin que se prevean intervenciones que puedan afectar la 

salud física o psicológica de los participantes. 

Si entendió lo que se indicó previamente le solicitamos leer a los siguientes enunciados, y 

en frente de cada uno marcar con una X SI o NO, según corresponda.  

Enunciado  SI NO 

Confirmo que he entendido la información sobre el estudio y el investigador resolvió cualquier 

duda a satisfacción. Comprendo que la finalidad del estudio es Diseñar una intervención con 

padres y profesores para promover las funciones ejecutivas de preescolares de bajo estrato 

socioeconómico y bajo desempeño ejecutivo del Huila.  

  

También se me informó y estoy de acuerdo con mi participación y colaboración para el desarrollo 

del encuentro grupal. Entiendo que dichos procedimientos representan un riesgo mínimo para la 

integridad física o mental. También estoy de acuerdo con que se emplee registro a través de 

grabación de voz y fotografía para el desarrollo de las actividades de investigación.  

  

Comprendo y estoy de acuerdo con que la recolección de información se hace exclusivamente 

con fines investigativos y académicos. También estoy enterado(a) y de acuerdo con que la 
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información recolectada será codificada para salvaguardar nuestra identidad y privacidad, y que 

la misma puede ser empleada para exponerla en eventos académicos, escenarios o reuniones de 

equipos de investigación, publicada en medios impresos o digitales y empleada para la tesis 

doctoral del investigador.   

Entiendo que los registros recolectados se guardarán en medios físicos y/o digitales y que dicha 

información estará disponible el tiempo necesario para el proceso de revisión y aprobación de la 

investigación.   

  

Comprendo que mi participación es voluntaria y puedo retirarme del estudio en cualquier 

momento, sin que esto tenga ninguna repercusión para mi.  

  

Entiendo que cualquier información registrada en la investigación seguirá siendo confidencial y 

ninguna información que me identifique a mi se pondrá a disposición del público, exceptuando 

las causales contempladas en la ley (excepciones contempladas para la conservación del secreto 

profesional).  

  

Soy consciente de que el beneficio que recibiré por mi participación es conocer sobre el diseño 

de una intervención para promover las funciones ejecutivas de niños entre los 3 y 5 años y que 

este conocimiento podría emplearlo parcialmente en ejercicio clínico.  

  

Entiendo y estoy de acuerdo que esta investigación cumple con todas las consideraciones y 

disposiciones de la ley 1090 del 2006 o ley del Psicólogo y la resolución 8430 del Ministerio de 

salud sobre la investigación con participantes humanos y demás normas conexas.  

  

 

Realice todas las preguntas que tenga para asegurarse que entiende claramente los 

procedimientos del estudio, incluyendo los riesgos y beneficios. Puede contactar al investigador de 

este estudio para resolver cualquier duda que tenga. Usted recibirá una copia de este documento. 

Si decide participar, le solicitamos firmar este documento. 

Teniendo en cuenta las disposiciones anteriores doy mi consentimiento libre y voluntario 

para participar en el estudio.   
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Yo, __________________________, de manera voluntaria dispongo ser incluido(a) en el proyecto 

de investigación “Diseño de una intervención con padres y profesores para promover las funciones 

ejecutivas de preescolares de bajo estrato socioeconómico y bajo desempeño ejecutivo del Huila”. 

En constancia de lo anterior, aceptando toda la información anterior firmo en _____________ 

(Cuidad) el día _____ del mes _____ del año _______. En constancia de lo anterior firman: 

Nombre profesor(a): 

_________________________________ 

 

Firma: ___________________________ 

 

Nombre completo del testigo 1: 

____________________________________ 

 

Firma: ______________________________ 

 

Nombre completo del testigo 2:  

 

_________________________________ 

 

Firma: __________________________ 

Nombre de quien aplicó:  

 

____________________________________ 

 

Firma: ______________________________ 

 

 

Investigador: Cristian Camilo Trujillo 

Trujillo  

Estudiante Doctorado en Psicología  

Documento de Identificación: 1075213099 

Teléfono: 3165373978 

Correo electrónico: 

ctrujillo99@javerianacali.edu.co  

Directora: Natalia Cadavid Ruiz, PhD. 

Profesora Asociada 

Directora Doctorado en Psicología 

Pontificia Universidad Javeriana- Cali 

Correo electrónico: 

ncadavid@javerianacali.edu.co

 

mailto:ctrujillo99@javerianacali.edu.co
mailto:ncadavid@javerianacali.edu.co
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Anexo 5. Protocolo de atención en crisis 

A continuación, se presenta un plan de apoyo para la intervención en crisis y remisión a 

soporte profesional, que debe ser desarrollado por el investigador en caso de que alguno de los 

participantes del estudio presente una crisis durante el desarrollo de la aplicación neuropsicológica 

y requieran acompañamiento psicológico. 

Esta intervención consistirá en el apoyo proporcionado por el investigador, teniendo este 

formación de base en Psicología. Esta primera atención será llevada a cabo dan aviso previamente 

a los familiares o primer respondiente del participante. En caso de requerir orientación por parte de 

profesionales especializados se remitirá el caso a la red inmediata de atención en crisis. En caso de 

requerir aún mayor especialidad en la atención, se remitirá a la línea de atención en Psicología del 

departamento.  

Contactos del Servicio Psicología de las instituciones de salud más cercanas al lugar 

del estudio 

IPS Teléfono Dirección 

ESE Hospital Santa Teresa (Tesalia-Huila) 317 3677733 Cl. 4 #4-38, Tesalia, Huila 

ESE Santa Rosa de Lima (Paicol-Huila) 3102193547 Calle 3 carrera 7 esquina 

ESE Hospital Luis Antonio Mojica (Nátaga-Huila)  

312 3501986 

Avenida Circunvalar Salida a La 

Plata 

Hospital Universitario Hernando Moncaleano (Neiva, 

Huila) 

(608) 

8715907 

Cl. 9 #15-25, Neiva, Huila 

Contacto del Servicio Psicología que se emplearan para remitir (línea gratuita) 

Línea gratuita de escucha psicológica en situaciones de crisis del Huila.  

8702277 

3219073439 
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Plan de apoyo: 

 Durante la evaluación neuropsicológica, el investigador estará atento a las manifestaciones que 

puedan presentar los participantes y en caso de observar que la persona requiere alguna atención 

profesional, seguirá los siguientes pasos: 

1. Suspender la aplicación del instrumento de evaluación. 

2. Determinar la necesidad prioritaria del/ de la participante (observando los signos físicos y 

psicológicos que requieran atención). 

3. Realizar una contención emocional, teniendo en cuenta la necesidad evidenciada (tomar 

agua, respirar, preguntas y apoyo verbal para la contención). 

4. Determinar si el/la participante requiere o no acompañamiento psicológico adicional y si 

puede o no continuar con la sesión de evaluación. Si requiere acompañamiento, se remite 

al servicio de atención psicológica de la institución de salud más próxima. 

5. En caso de considerar que el/la participante requiere un acompañamiento psicológico más 

prolongado, se orientará la solicitud del/de la participante al servicio de atención 

psicológica de la EPS de afiliación. Si no cuenta con EPS, se orientará a un consultorio de 

atención psicológica gratuita. 

6. Se realizará un seguimiento telefónico del proceso, días posteriores al evento y dos semanas 

después para verificar si el malestar psicológico ha disminuido y el/la paciente ha logrado 

su procesamiento. 

7. En caso de que el/la participante manifieste su disposición a continuar en el estudio, y  que 

el investigador lo consideren pertinente, se convendrá una nueva cita para reanudar el proceso 

de evaluación. De lo contrario, el/la participante será retirado del estudio. 
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Anexo 6. Cuento “Soy un ser ejecutivo” 

 

Juanito tiene 5 años y está aprendiendo muchas cosas nuevas cada día.Una mañana, su 
mamá le dijo: —Juanito, recuerda: ponte los zapatos, guarda el cuaderno y lávate los 
dientes.  
Juanito repitió todo en su cabeza… y logró hacerlo sin olvidar nada. Sonrió y pensó: “Estoy 
usando mi súper memoria… Soy un ser ejecutivo.” 
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En el colegio, Juanito quería hablar muy rápido para contar algo emocionante. Pero levantó 
la mano y esperó su turno. No fue fácil… pero lo logró. Y pensó: “Cuando controlo mis ganas 
de hablar, también soy un ser ejecutivo.” 

 

En la clase de dibujo, Juanito no encontró el color verde. 

Se sintió un poco molesto… pero luego mezcló azul y amarillo. —¡Hice verde! —dijo feliz. Y 
pensó: “Cuando busco otra forma de hacer las cosas, soy un ser ejecutivo.” 
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En la tarde, Juanito quería jugar. Pero primero tenía tarea. La hizo con esfuerzo… y después 
jugó tranquilo. Antes de dormir, pensó: “Cuando puedo esperar por algo mejor, soy un ser 
ejecutivo.” 

 

Esa noche, Juanito dijo en voz bajita: “Soy un ser ejecutivo porque puedo recordar, esperar, 
controlarme y buscar soluciones.” Y se durmió sonriendo. 

Fin.  
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Anexo 7. Infografía taller participativo 
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	Conocimientos y creencias. ‪Está subcategoría, compuesta por 130 citas del corpus, permitió identificar 4 temas.‬‬‬‬‬‬‬‬‬‬‬‬‬‬‬
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	6.2.3.1 Síntesis del análisis temático del taller participativo. En síntesis, el taller participativo permitió validar la pertinencia, viabilidad y aceptabilidad de la intervención en los contextos cotidianos donde será implementada. Los familiares y ...
	A diferencia de los análisis previos, este espacio permitió precisar aspectos prácticos relacionados con la implementación de la intervención. Los participantes destacaron la necesidad de promover el compromiso sostenido de familiares y profesorado me...
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